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 Esipuhe
Tätä gradua ei olisi syntynyt ilman Finnlectura-oppikirjakustantamon myötävaikutusta. 
Finnlectura on aikuisten ja korkeakouluopiskelijoiden oppimateriaaleihin erikoistunut kus-
tantamo, joka antoi minulle alkusysäyksen opettajien oppikirjavalintojen tutkimiseen. Op-
pikirjan valinnasta löysin yhden graduni kolmesta painopistealueesta, joka on vähän tutkit-
tuna sekä kiinnostavana aiheena ehdottomasti analysoimisen arvoinen. Kiitos siis osuvasta 
aiheesta Finnlecturalle. Kiitos myös siitä, että olen saanut vapaat kädet tutkimuksen teke-
miselle haluamastani näkökulmasta. Graduntekijän kannalta Finnlectura oli erinomainen 
toimeksiantaja. 
Lämpimät kiitokset tutkimukseen osallistuneille opettajille. Teidän ajallanne ja vaivannäöl-
länne oli tutkimukseni kannalta olennaisen tärkeä merkitys. Toivottavasti tästä tutkimuk-
sesta on apua teille jatkossa ja teille tarjotaan yhä paremmin tarpeitanne vastaavia ranskan 
kielen oppikirjoja. 
Haluan kiittää myös ohjaajiani Janne Varjoa ja Hannu Simolaa erityisesti avusta aiheeni 
fokusoinnissa ja teorian etsimisessä. Tähän tutkimukseen oli haastavaa löytää ”ne oikeat 
teoriat”, mutta teidän avullanne ymmärsin ainakin, mistä niitä voisi etsiä. Kiitos myös gra-
duryhmälle virikkeistä ja hyvistä vinkeistä varsinkin työn rajaamisen suhteen. 
Läheisilleni kiitokset tuesta ja kannustuksesta pitkän prosessin aikana. Onneksi asioilla on 
tapana järjestyä ja graduilla on tapana valmistua. Tällainen tästä tuli. 
 
 
 
Ihminen ei voi löytää uusia valtameriä, ellei hän uskalla kadottaa rantaa näkyvistään. 
-André Gide 
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1. Johdanto 
 
Tämän tutkimuksen keskiössä on vapaan sivistystyön ranskan kielen opettajien opettajuus. 
Tutkin opettajien toimintaa ja ajattelua opetuksen tilanteisena, dimensionaalisena ja kon-
tekstuaalisena ilmiönä. Kiinnostuksen kohteenani ovat erityisesti opettajien opettajuus, 
urapolku ja oppikirjan valinta. Näistä oppikirjan valinta on erityisen mielenkiintoinen tut-
kimuskohde sikäli, että valinnasta ei ole juurikaan tehty aikaisempaa tutkimusta. Opetta-
juutta koskevan tutkimuksen valtavasta määrästä huolimatta opettajan suhde oppikirjaansa 
on jäänyt pimentoon. Valinta on kuitenkin keskeinen osa koulutusmaailmaa ja opettajien 
arkea. Oppikirja, jonka opettaja valitsee, pääsee muotoilemaan opetuksen sisältöjä ja jä-
sennystä ratkaisevalla tavalla. 
Kantavana oppikirjan valinnan viitekehyksenä työssäni on opettajuus, jonka uskon katta-
van sekä opettajan toiminnan ja opetuskäytännöt että hänen ajattelunsa ja teoreettiset si-
toumuksensa. Ymmärrän opettajuuden laajassa mielessä yhteiskunnan ja opetustilanteiden 
edellyttämien ammatillisten taitojen sekä niihin liittyvän opettajan ajattelun ja toiminnan 
yhdistelmänä. 
Tutkimukseni on narratiivinen tutkimus. Tavoitteenani on analysoida haastattelututkimuk-
sen avulla kertomuksia, joita opettajat kertovat opetukseen liittyvistä tilanteista ja opetta-
juuden osa-alueista. 
Tutkimukseni teoreettisessa osassa esittelen ajatteluni taustalla vaikuttavat teoreettiset nä-
kökulmat. Analysoin opetuksen kannalta merkityksellisiä arvoja, tavoitteita ja opettajan 
ajatteluun ja toimintaan vaikuttavia pedagogisia ja metodisia sitoumuksia. Teoreettisen 
osan jälkipuoliskolla sijoitan tutkimukseni sen koulutukselliseen kontekstiin. Seuraavaksi 
tuon esiin aineiston keruu- ja analyysimenetelmäni sekä analysoin perinteisestä poikkeavan 
narratiivisen analyysin luonnetta ja merkitystä tutkimukseni kannalta. Tutkimuksen loppu-
luvuissa pohdin syvemmin saamieni tulosten merkitystä ja mahdollisia sovelluskohteita 
sekä tutkimuksen eettisyyttä ja luotettavuutta. Palaan myös tutkimukseni teoreettisille juu-
rille löytääkseni tulosteni paikan opettajuuden tutkimuksen kentällä.
2 
 
2. Tutkimuskohde  
 
Tässä luvussa fokusoin tutkimukseni kohteeseen ja esittelen kohteeni yleisellä tasolla. Ta-
voitteenani on rakentaa ilmiöstäni kuva, jota tutkimukseni lukija voi käyttää kompassina 
matkallaan opettajien narratiivien maailmaan. 
Tämän tutkimuksen kohteena ovat kansalais- ja työväenopistojen ranskankielen aikuisopet-
tajien kertomukset urapolustaan, opettajuudestaan sekä oppikirjavalinnoistaan. Urapolkua 
lähestyn pedagogisen kehityksen näkökulmasta tarkastellen erityisesti opettajien esiinnos-
tamia kriittisiä tilanteita. Opettajuus on työssäni läsnä oppikirjan valinnan laajana viiteke-
hyksenä, jossa tutkin varsinkin opettajien pedagogiikkaa ja tavoitteita. Oppikirjan valinta ja 
käyttö on osa pedagogiikkaa. Pedagogiikkaa taas ohjaavat yleensä ainakin jossain määrin 
opettajan arvot ja käsitykset oppimisesta, ihmisestä ja tiedosta. Oppikirjan valinnassa kiin-
nostukseni kohdistuu koko valinnan luonteeseen ja ominaispiirteisiin sekä niistä kerrottuun 
tarinaan. Käännekohtana valinnan prosessissa on usein päätös oppimateriaalin vaihdosta. 
Yhtenä tutkimukseni tavoitteena on saada otetta tilanteesta, jossa opettaja päättää joko 
vaihtaa käyttämäänsä oppikirjaa tai oppikirjasarjaa tai päättää pitäytyä vanhassa. Oppikir-
jan vaihdon päätös sisältyy valintaprosessiin sen keskeisenä osana. Opettajien tarinoissa 
mielestäni keskeistä on opettajien oma henkilökohtainen kokemus valintatilanteen raken-
tumisesta ja valinnan luonteesta. 
Pedagogiikan käsitteen asetan opettajuuden laajaan teoreettiseen viitekehykseen. Opetta-
juuden käsitteelle ei ole olemassa kaikenkattavaa määritelmää, vaan sitä on lähestytty 
useista eri näkökulmista. Itse näen Olli Luukkaista (2004, 91) mukaellen opettajuuden 
opettajaa ympäröivän yhteiskunnan ja ajan sosiaalisen tilan sekä arjen opetustilanteiden 
vaatimien taitojen muotoilemana käsitteenä. Opettajuus on opettajan työn kontekstuaali-
nen, ajassa muuttuva ja vivahteikas kuva. Se on jokaisella opettajalla erilainen, mutta sillä 
on kuitenkin olemassa myös jokin yhteiskunnan tilasta kumpuava yhteinen perusta. Siihen 
voidaan lukea opettajan ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsitys, opetettavan asiasisällön hallinta, 
eettisyys, autonomia ja opettajan rooli yhteiskunnallisena toimijana. Opettajuudesta kum-
puavat opettajan tekemät käytännön ratkaisut. Opettajuus on siis selvästi laajempi käsite 
kuin opettaminen tai opetus, joka pitää sisällään vain opetustyön käytännön. Opetustyön 
käytännöt sisältyvät kuitenkin opettajuuden käsitteeseen sen olennaisena osana. 
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Opettajan urapolun käsitteen ymmärrän ennen kaikkea opettajan opettajuuden kehityksen 
näkökulmasta. Olen kiinnostunut urapolun vaiheista ja kehityskuluista sekä keskeisistä, 
opettajan pedagogiikkaa tai metodiikkaa muuttaneista kriittisistä tapahtumista (ks. Webster 
& Mertova 2007, 72–75). Urapolku on tutkimuksessani opettajuutta taustoittava tekijä, 
joka asettaa opettajuuden ilmiön historialliseen kontekstiinsa. Urapolun kehyksessä opetta-
juus näyttäytyy muuttuvana ja kehittyvänä ilmiönä, joka on vahvasti kytköksissä opettajan 
elämän konkreettisiin tapahtumiin. 
 
3. Opettajuuden dimensiot 
 
Tutkimukseni selkiyttämiseksi kerron tässä luvussa, miten ymmärrän opettajuuden tyypit-
telemisen kannalta merkitykselliset, varsin moniulotteiset käsitteet, modernin ja postmo-
dernin. 
Tuon myös esiin ja pohdin, millaisilla tekijöillä on merkitystä opetustoiminnan suuntaami-
sessa. Luvun keskiössä ovat opetuksen taustalla toimivat opettajan arvot, pedagogiikka, 
metodiikka ja tavoitteet. Tiedostan, että opettajan ihanteet ja teot voivat olla myös ristirii-
dassa ja käytännön opetustyössä kauniit ajatukset opetuksesta eivät välttämättä riitä. Halu-
an silti ottaa huomioon opettajan tietoisen pedagogiikan merkityksen opetustyössä. 
Opettajan pedagogisia näkemyksiä käsittelen omassa alaluvussaan käyttäen apuna akselia 
opettajalähtöisyydestä oppijalähtöisyyteen. Esittelen alaluvussa kaksi vastakkaisina pidet-
tyä pedagogista suuntausta ja pohdin myös niiden välistä suhdetta. 
Luvussa avaan myös profession käsitteelle annettuja merkityksiä ja käsitteen ymmärtämi-
sen mahdollisia, historiallisesti muuttuvia näkökulmia. 
3.1. Maailma sosiaalisena tilana: modernin ja postmodernin käsitteiden sisältö 
 
Käytän tässä tutkimuksessa termejä moderni ja postmoderni sekä moderni ja postmoderni 
suuntaus jäsentämään erityisesti opettajien tavoitteellisuuden eroja. Tapani merkityksellis-
tää modernia ja postmodernia on saanut vaikutteita Andy Hargeavesin havainnollisesta 
postmodernin määrittelytavasta ja Pasi Sahlbergin modernin ja postmodernin hahmottelus-
ta. Sekä postmoderni että moderni tarkoittavat minulle yhteiskunnallisia ja sosiaalisia tilo-
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ja, jossa tietyt taloudelliset, sosiaaliset, poliittiset ja kulttuuriset elementit yhdistyvät erityi-
siksi kokonaisuuksiksi. Moderni ja postmoderni ovat aikakausille ominaisia tendenssejä, 
taipumuksia suuntautua maailmaan ja yhteiskuntaan tietyllä luonteenomaisella tavalla. 
(Hargreaves 1994, 38.) En kuitenkaan näe niitä pakottavasti aikakausiin kiinnittyneinä ja 
toisistaan täysin irrallisina, vaan tiettyinä aikoina kasvaneina tiloina, joiden molempien 
piirteitä on yhä läsnä nykyajassa toistensa kanssa kilpailevina merkityksinä. En näe myös-
kään, että voisin määritellä suuntausten merkityssisältöä tyhjentävästi tai asettaa selviä 
rajoja niiden ympärille. Tiedostan postmodernin ja modernin olevan myös sosiaalisia kon-
struktioita ja ymmärrän ne Sahlbergin käsitystä mukaellen monipuolisina ja käyttökelpoi-
sina metaforina tutkimukseni kannalta. Havainnollistaakseni modernin ja postmodernin 
keskeisimpiä eroja, haluan kuitenkin esittää oheisen yksinkertaistetun kuvion. 
Kuvio 1. Modernin ja postmodernin tieto- ja ihmiskäsitykselliset eroavaisuudet (ks. Sahl-
berg 1998, 56–57) 
Modernin juurten nähdään yleensä olevan valistuksen, rationalismin ja positivismin perin-
teissä. Moderni aikakausi syntyi modernisaation myötä, kun teollistuminen, tieteen ja tek-
nologian nousu, sekä kapitalismin ja modernin, vahvan valtion kehitys toivat mukanaan 
Tietoa saadaan tieteellisen metodin avul-
la. Tieto on luonteeltaan objektiivista ja 
arvovapaata. Se lisääntyy kumulatiivisesti. 
Positivistinen tiedonkäsitys. 
Tietoa voi saada myös tulkinnallisten, her-
meneuttisten metodien avulla. Tieto on luon-
teeltaan ei-objektiivista ja moniarvoista. Tiedon 
lisääntyminen voi olla myös transformatiivista. 
Tiedonkäsitys pohjautuu kaaosteoriaan ja 
kompleksisuusteoriaan. 
Yksilöiden eristyminen, valmiit ihmisen 
mallit, yksilöiden välinen tasa-arvo saman-
laisuutena. Yksilöiden kehityksen ja toi-
minnan kontrollointi ja valvonta yksilön 
ulkopuolelta. 
Kevyet yhteisöt ja uusheimolaisuus, identiteet-
tityö ja itsensä etsiminen, moniarvoisuus. Erilai-
suuksia kunnioittava tasa-arvoisuus. Yksilön 
vastuu itsestään. Ihmisen henkilökohtaisen 
informaation kontrolloima, itseohjautuva yksi-
lönkehitys. 
MODERNI POSTMODERNI 
  Kaksi tietokäsitystä 
             Kaksi ihmis- ja identiteettikäsitystä 
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perustavia yhteiskunnallisia muutoksia. Modernille aikakaudelle ominainen piirre oli kehi-
tysusko, joka ilmeni esimerkiksi suurten kertomusten ja koulutususkon muodossa. Suuret 
kertomukset korostivat varsinkin ihmisen jatkuvan kehittymisen, tekniikan ja positivistisen 
tieteen rajattomien mahdollisuuksien sekä rationaalisen päätöksenteon ja valinnan ihantei-
ta. Modernissa aika on lineaarista ja stabiilina tapahtumien lavastuksena nähtyyn tilaan 
verrattuna merkityksellisempää. (ks. Usher ym. 1997, 2; Edwards & Usher 2000.) 
Postmoderni kyseenalaistaa modernin suuret kertomukset. Totuus, järki ja todellisuus eivät 
ole sille tavoitettavissa merkkien, kielen ja diskurssin ulkopuolella. Postmoderni suuntaus 
kasvaa modernin tärkeimpien oletusten dekonstruktiosta, joten sitä ei voi ymmärtää irral-
laan modernista. Postmodernin sosiaalinen tila on olemassa modernin tilan huipentumana 
tai radikalisaationa, mutta toisaalta se myös erottuu olennaisella tavalla edeltäjästään. On 
sanottu, että postmoderni suuntaus on modernin suuntauksen tietoisuus. Kärjistettynä voisi 
sanoa, että postmodernissa suuntauksessa moderni suuntaus on tullut itsekriittiseksi – se on 
nähnyt maailman uudelleen visuaalisena erojen ja informaation tulvana, josta puuttuu jä-
sentävä rakenne ja lineaarinen ajattelutapa. (Hargreaves 1994, 39.) 
3.2. Opettajan ajattelu ja toiminta – opettaja- ja oppijakeskeisyys 
 
Tässä luvussa esittelen kaksi vastakkaista tapaa käsitellä opetuksen kannalta olennaista ja 
toistuvaa tavoitteenasettelua. Tavoitteet näen laajasti opetusta suuntaavina päämäärinä, 
joilla on merkittävä sija opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen prosesseissa. Keskityn 
myös avaamaan opettajan ajattelun ja toiminnan taustalla vaikuttavaa teoreettista jatkumoa 
opettajakeskeisestä opettajuudesta oppijakeskeiseen. Sijoitan pohdinnassani behaviorismiin 
pohjautuvan pedagogiikan ja konstruktivismiin pohjautuvan pedagogiikan opettajan peda-
gogisen janan ääripäihin. Käsitykseni konstruktivismin lajeista perustuu Reijo Miettisen 
esittämään laajaan konstruktivismien tyyppijakoon (Miettinen 2000, 276–292). 
Näen pedagogiikan opettajan työtä ohjaavana tiedostettuna ja teoreettisena viitekehyksenä. 
Pedagogiikkaan lasken kuuluvaksi erityisesti opettajan tietoon, ihmiseen ja hänen käyttäy-
tymisensä olennaisina pidettyihin piirteisiin sekä oppimiseen liittyvät käsitykset ja näke-
mykset. 
3.2.1. Opetuksen tavoitteet: kontekstuaalinen postmoderni vai rationaalinen moderni 
opetus?  
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Opetuksen lähtökohtana on opetusta ohjaava periaate, tavoite tai näkökulma, jota sovelle-
taan. Tässä luvussa esittelen kaksi opetusta suuntaavaa ajattelutapaa, Ralph Tylerin tavoite-
rationaalisen opetuksen mallin ja Andy Hargreavesin tavan ymmärtää opetus postmodernin 
ajan tietoyhteiskunnassa. Koen, että malleista voi erottaa edellisessä luvussa esittämieni 
postmodernin ja modernin tieto- ja ihmiskäsityksen piirteitä. 
Ralph Tylerin esittämä Tylerin rationaali on yksi opetuksen teoreettisten mallien klassi-
koista. Tyler esittää mallissaan, että opettajan tulisi suunnata opetustaan oman opetuksen 
suunnitelmansa avulla. Tavoitteet ovat tärkeimpiä opetuksen suuntaajia. Tavoitteista tulisi-
kin mallin mukaan tehdä opetuksen suunnittelun johtotähti, jonka perusteella voidaan mää-
ritellä oppijoille tarpeelliset kokemukset. (Tyler 1949, 1.) 
Tavoiterationaalisuuden mallia toteuttava opettaja aloittaa opetuksensa suunnittelun miet-
timällä neljää kysymystä. Ensinnäkin hän pohtii, mihin tavoitteisiin opetuksen tulisi pyr-
kiä. Sitten hän kysyy itseltään, millaisia koulutuksesta saatavia, tavoitteisiin pääsemistä 
auttavia kokemuksia koulutus voisi antaa. Hänen on tärkeä miettiä myös, miten näitä ko-
kemuksia voisi organisoida oppimisen tehostamiseksi. Kokemusten järjestämisessä opitta-
vien kykyjen jatkuva harjoittelu, asteittainen syventyminen oppiainekseen ja kyky käyttää 
opittuja taitoja myös muilla elämänalueilla ovat olennaisia periaatteita. Kokemusten järjes-
tymistä ajatellaan sekä horisontaalisten että vertikaalisten suhteiden kautta, eli sekä ajalli-
sen jäsentymisen että samaan aikaan opetettavien eri oppiaineiden suhteiden kautta. Lo-
puksi opettajan on pohdittava, miten tavoitteisiin yltämistä voidaan määritellä, eli miten 
arvioinnin voisi järjestää niin, että se kertoisi tavoitteiden saavuttamisen asteesta. Loppuar-
vioinnin lisäksi keskeistä on suorittaa vähintään alkuarviointi, jotta opetuksen avulla saa-
vutetut oppimistavoitteet voidaan osoittaa. Arviointeja käyttämällä pyritään pääasiassa 
tilastollisen analyysin keinoin osoittamaan oppilaissa tapahtuneita muutoksia, jotka indi-
koivat opetusmenetelmien vahvuuksia ja heikkouksia. (Tyler 1949, 1; 1950, 54–55, 69, 
78–81.) 
Tavoiterationaalisuuden mallissa opetuksen suunnittelu toimii kronologisesti ja loogisesti 
ja seuraa aina tiettyä peruskaavaa. Tavoitteet määräävät koko opetusta oppimateriaalien 
valinnasta aina kokeiden ja muiden testien sisältöön asti. Tavoitteiden takana on opettajan 
kasvatuksellinen filosofia erityisine arvopäämäärineen. Tavoiterationaalisuuden malli ei 
kuitenkaan kerro, millaisten kasvatusfilosofioiden esiin nostamat tavoitteet ovat ihanteelli-
sia tai mitä arvopäämääriä koulutuksella tulisi ensisijaisesti tavoitella. Se toteaa vain, että 
7 
 
eri kasvatuksellisilla suuntauksilla on erilaiset tavoitteet ja opettajan tulisi ottaa vaikutteita 
eri suuntauksista tavoitteenasettelussaan. Epämääräisesti määritellyt tavoitteet eivät kui-
tenkaan riitä opetuksessa. Opettajan tulee miettiä tarkkaan oman opettamisensa konkreetti-
sia tavoitteita ja pyrkiä opettamaan niiden mukaisesti. Tavoitteista käsin suuntautuvaa ope-
tusta kutsutaan tavoiterationaaliseksi. (Tyler 1949, 52; 1950, 3, 22.) 
Tavoiterationaalisen opetuksen malli on ristiriidaton ja yksinkertainen tapa ajatella opetus-
ta. Sen sisäänrakennettu periaate on tapa ajatella opetusta edistyksen ja kehityksen tuotta-
jana, joka tuottaa tavoiteltua muutosta. Muutoksen aikaansaamiseksi oppijoissa riittää 
opettajan sitoutuminen omiin tavoitteisiin ja tavoitteiden kannalta sopivien kokemusten 
etsiminen. (vrt. Tyler 1949, 53.) Oppijoiden rooli jää tässä ajattelutavassa passiiviseksi – 
heidän tehtävänsä on oppia ongelmitta taidokkaan opettajan asettamien tavoitteiden mu-
kaisten oppimiskokemusten kautta. Opettaja on varsin kompetentti oppijoiden henkisen 
kehityksen valvoja ja säätelijä. 
Mallissa opetustavoitteiden ja niihin pääsemisen keinojen määrittely ei edellytä sen kon-
tekstin huomioimista, jossa opetus tapahtuu. Niin sanottu kouluton pedagogiikka toimii 
toiveiden ja ihanteiden universaalilla alueella. Koulutuksen instituutioluonteeseen tavalli-
sesti kytkeytyvien piirteiden, kuten joukkomuotoisuuden ja pakollisuuden, tiedostamisella 
ei ole sijaa Tylerin edustamassa modernissa koulutuspuheessa. Niiden sijaan merkittävän 
aseman saavat yksilökeskeisyys, opettajan työn tieteellistyminen, tavoiterationalismi ja 
dekontekstualismi. Tässä kehyksessä opettaja on didaktiikan asiantuntija, jonka opetus 
perustuu teknisten opetuskeinojen hallintaan ja rationaalisen päättelyn kautta muodostettu-
jen opetustavoitteiden tavoitteluun. Hänen tehtävänään on vastata oppilaidensa tarpeisiin 
jokaista yksilöä erikseen tukien. Opettajan kyseenalaistamattomana tavoitteena on tuottaa 
didaktis-psykologisen käsitteistön mukaista universaalia, abstraktia oppimista. Oppiminen 
pelkistyy kahden yksilön - kaikkivoipan asiantuntijaopettajan ja samaan aikaan yksilöllistä 
ja yleispätevää opetusta kaipaavan oppilaan -kohtaamiseen. (Simola 2002a, 55–70.) 
Tylerin rationaali on modernin, kaikkivoipaan koulutukseen luottavan koulutususkon lei-
maama (ks. Simola 1998, 11). Hargreavesin ajattelutapa irtautuu koulutususkon juurilta 
kriittiseen ajatteluun. Kutsun Hargreavesin teoretisointia tässä postmoderniksi muun muas-
sa siksi, että se näkee koulutuksen kontekstuaalisena yhteiskunnan viitekehyksessä toimi-
vana ilmiönä, jonka toimintaa yhteiskunta sekä rajoittaa että mahdollistaa (ks. Simola 
1998, 20). Hargreaves näkee, että opettajan työtä hankaloittaa sisäinen paradoksaalisuus. 
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Opettaja joutuu nykyään sekä valmentamaan ihmisiä tietoyhteiskuntaan että reagoimaan 
ongelmiin, joita tietoyhteiskunta tuottaa. Sosiaalistamisen ja yhteiskuntakriittisyyden teh-
täviä on vaikeaa sovittaa yhteen niiden perustavanlaatuisen erilaisuuden vuoksi. Opettajan 
on tavoiteltava kahta päämäärää samanaikaisesti ja toimittava kahden arvomaailman kehi-
kossa. Yksiselitteisiä ja yksisuuntaisia kehityksen tavoitteita on hankalaa määritellä, kun 
kaksi arvomaailmaa johtaa yhtä aikaa opettajaa erilaisiin, jopa vastakkaisiin tavoitteisiin. 
Tietoyhteiskuntaa palvelevan opettajan prototyyppi kehittää oppijoiden älyllisiä kykyjä. 
Hänen tärkeimpiä arvojaan ovat luovuus, joustavuus, ongelmanratkaisukyky, riskinottoky-
ky ja kyky jatkuvaan kehittymiseen. Näitä arvoja hän pyrkii noudattamaan omassa opetuk-
sessaan samalla, kun hän yrittää välittää niitä myös oppilailleen. Opettajana hän on sitou-
tunut kehittämään oppijoiden syvää, kognitiivista oppimista. Tässä hänen apunaan ovat 
kognitiivisen oppimisen standardit, joihin kaikkien oppijoiden tulisi yltää. Hänen opetuk-
sensa on ennakkoluulotonta ja hän sitoutuu toimimaan yhteistyössä kollegoidensa kanssa 
sekä kehittämään myös omaa professionaalista oppimistaan. Hänen oppimisteoriansa on 
saanut vaikutteita muun muassa kollektiivisen oppimisen teorioista ja konstruktivistisesta 
oppimisteoriasta. Tietoyhteiskunnan katalysaattori-opettajan toiminnan ylin päämäärä on 
mahdollistaa oppijoidensa selviytyminen ja menestyminen tietoyhteiskunnassa. (ks. Har-
greaves 2003, 14–15, 20–21.)  
Tietoyhteiskunnan rajojen yli toimivan opettajan opetuksessa suurimman sijan saa yhtei-
söllisyyden vahvistaminen. Opettajan keskeisiä arvoja ovat maailmankansalaisuus, demo-
kratia, jatkuvuus, sympatia ja turvallisuus. Hänen tavoitteenaan on lisätä oppijoidensa sosi-
aalista pääomaa eli kykyä verkostojen ja ihmissuhteiden muodostamiseen. Hän välittää 
oppijoista ja pyrkii saamaan heidät sitoutumaan oppimiseen emotionaalisesti. Oppimisen 
muodoista hän korostaa sosiaalista ja emotionaalista oppimista ja individualismin sijaan 
sitoutumista yhteisöllisyyteen. Hänen toimintansa ylin päämäärä on kansalaisyhteiskunnan 
vahvistaminen ja ihmisten välisen luottamuksen lisääminen. Vapaan sivistystyön alkupe-
räiseen arvomaailmaan nähden Hargreavesin tietoyhteiskunnan rajojen yli toimivan opetta-
jan arvot ovat sopusoinnussa. (ks. Hargreaves 2003, 14–15, 20–21.) 
Kahden arvomaailman yhteentörmäys ei ole ainoa ongelma nykyopettajan työssä. Opettaji-
en todellisuus näyttäisi poikkeavan radikaalisti heidän unelmistaan. Syvällinen oppiminen 
ja oppijoiden emotionaalinen sitouttaminen oppimiseen on vaikeaa, kun tietoyhteiskunnan 
kulut tulevat opettajien maksettaviksi taloudellisen tuen puutteen, arvostuksen vähenemi-
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sen ja nousevien vaatimusten muodossa. Tietoyhteiskunnan koulutus näyttäisi muuttuneen 
standardisoidun ja pinnallisen osaamisen korostamisen suuntaan. (Hargreaves 2003, 1, 53–
59.) Opettaja ei välttämättä toimi vain tietoyhteiskuntaa palvellen tai sen rajoja rakentavas-
ti ylittäen, vaan hän voi joutua tahtomattaan tietoyhteiskunnan uhrin asemaan. Tällöin hä-
nen tehtäväkseen tulee tuottaa viranomaisten määrittämiä standardisoituja koulutusratkai-
suja pienimmillä mahdollisilla kustannuksilla. Opetuksesta tulee kliinistä, tavoiterationaa-
lista ja teknistä toimintaa, jota valvotaan ja mitataan jatkuvasti sen määrällisen tehokkuu-
den perusteella. Samalla opettajien työn autonomia ja luovuuden sekä tilannekohtaisen 
soveltamisen mahdollisuudet kapenevat. Myös ammatillisen yhteistyön toteuttaminen pro-
fessionaalisessa yhteisössä ja kollegojen parissa vaikeutuu, kun toimintaa säätelevät viran-
omaistahot näkevät opettajien välisen keskustelun häiritsevän tehokasta paneutumista ope-
tustyöhön. Lyhyesti sanottuna opettajan työn professionaalisuus on uhattuna. (Hargreaves 
2003, 10–11, 60, 81.) 
Hargreavesin ja Shawn Mooren mukaan myös postmoderni opettaja voi toimia tavoitepe-
rustaisesti ja rationaalisesti. Postmodernin opettajan tavoitteiden asettelu eroaa kuitenkin 
modernin opettajan vastaavasta. Postmoderni opettaja muotoilee tavoitteensa kollegiaalisen 
kommunikaation ja opiskelijoiden kanssa käydyn dialogin kautta. (Hargreaves & Moore 
2000, 27.) Hänen ajattelunsa on kontekstuaalisesti rationaalista1, eli rationaalista opettajaa 
ympäröivissä toimintaolosuhteissa. Opettajan pyrkimyksenä on luoda opetustavoitteet, 
jotka toimivat mahdollisimman hyvin opetuksen kontekstissa.  
Hannu Simola nostaa Hargeavesin ja Mooren tutkimustuloksista esiin kolme kysymystä, 
joihin kontekstuaalisesti rationaaliset opettajat kiinnittävät huomiota opetusta ja sen tavoit-
teita suunnitellessaan. Ensinnäkin opettajat pohtivat, mikä toimii luokkahuoneessa. Toisek-
seen he kiinnittävät huomiota siihen, millaisia oppilaita heillä on. He reflektoivat myös 
omaa opettajuuttaan, eli sitä, millaisia he ovat opettajina. Opettajien tavoitteita luonnehtii 
universaalin rationaalisuuden sijaan opetustilanteen muuttuvien tekijöiden huomioonotta-
minen. Tavoitteiden asettelu on kontekstuaalisesti rationaaliselle opettajalle toistuva pro-
sessi, jossa pyritään saamaan otetta fluidista kontekstuaalisesta arkitodellisuudesta. (ks. 
Simola 2002b.) Oppilaiden, oman opettajuuden ja luokkatilan lisäksi opettajien huomion 
kohteena voivat olla myös laajemmat kontekstuaaliset ehdot, kuten esimerkiksi koulun 
kulttuurin ja siihen liittyvien käytäntöjen asettamat toiminnan epäviralliset, mutta kollek-
                                                          
1
 Kontekstuaalisen rationaalisuuden käsite on peräisin tutkielmani ohjaajalta Hannu Simolalta (ohjausta-
paaminen 28.9.2010) 
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tiivisesti sisäistetyt ehdot ja oman toiminnan suhteutuminen näihin ehtoihin (vrt. esim. 
Wren 1999, 53). 
3.2.2. Konstruktivistiseen filosofiaan pohjautuva pedagogiikka 
 
Tämän pro gradun näkökulma on saanut vaikutteita erityisesti Risto Patrikaisen väitöskir-
jasta Ihmiskäsitys, tiedonkäsitys ja oppimiskäsitys luokanopettajan pedagogisessa ajatte-
lussa. Koen Patrikaisen tapaan opettajan ihmiskäsityksen, tiedonkäsityksen ja oppimiskäsi-
tyksen olevan tärkeitä opettajuuden taustalla vaikuttavia tekijöitä, joiden oletan toimivan 
eräänlaisena teoreettisena työkalupakkina myös opetuksen suuntaamisessa. Nämä perusta-
vanlaatuiset käsitykset muodostavat yhdessä yhteiskuntakäsityksen kanssa opettajan peda-
gogisen näkemyksen eli hänen yleisen näkemyksensä kasvatuksesta ja opetuksesta. Peda-
goginen näkemys puolestaan on keskeinen opettajan opettajuuden osatekijä. Ymmärrän 
ihmiskäsityksen tämän tutkimuksen kontekstissa käsityksenä ihmisiä yleisellä tasolla kos-
kevina käsityksinä olemuksesta ja ominaispiirteistä. Tiedonkäsityksen opetuksessa ymmär-
rän tässä tutkimuksessa tiedoksi siitä, mitä oppijoiden on olennaista ja tarkoituksenmukais-
ta tietää ja osata sekä mikä on tietyn oppiaineen kannalta olennaista tietoa. Näen oppimis-
käsityksen tässä tutkimuksessa käsityksenä, jonka muodostaa oppimista ja opettamista sekä 
oppimateriaalien käyttöä ja opetuksen suunnittelua, toteuttamista ja kontrollointia koskevi-
en ajatusten kokonaisuus. Haluan painottaa, että omaksumani näkemys on vain yksi mah-
dollisista tavoista ymmärtää ihmiskäsitys, tiedonkäsitys ja oppimiskäsitys ja että se on 
suunniteltu opetusspesifiksi. (ks. Lundgren, Svingby & Wallin 1983, 18–19.) 
Patrikainen (1997, 169–173) jakaa väitöskirjassaan tutkimiensa opettajien pedagogisen 
ajattelun kahteen perustaltaan merkittävästi erilaiseen tyyppiin, suorituspainotteiseen ja 
humanistis-konstruktivistiseen pedagogiikkaan. Humanistis-konstruktivistisen pedagogii-
kan ihmiskäsitys on humanistinen. Humanistinen käsitys kunnioittaa oppijan autonomiaa, 
arvomaailmaa ja yksilöllisyyttä. Tähän käsitykseen liittyy itsenäisen oppijan kasvamaan 
saattamisen näkökulma. Oppijaan halutaan muodostaa läheiset eettiset suhteet ja häntä py-
ritään kasvattamaan sosiaalisuuteen, keskinäiseen vastuuseen ja demokraattisiin päätöksiin. 
Opettajan omassa ammatillisessa kehittymisessä eettisyydellä on tärkeä rooli. Humanisti-
sesti suuntautunut opettaja on kriittinen ja reflektoi myös omaa työtään. (Patrikainen 1997, 
173, 178–181.) 
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Humanistis-konstruktivistiselle pedagogiikalle on ominaista konstruktivistinen tiedonkäsi-
tys. Tähän liittyy kriittinen ja aktiivinen suhtautuminen tietoon. Tietoa hankittaessa oppijan 
oma aktiivisuus korostuu, kun tietoa on hankittava ja prosessoitava itse. Tietoa ei nähdä 
erillisinä sirpaleina, vaan tiedon koetaan rakentavan oppijan maailmankuvaa ja kokonais-
valtaista tietämystä maailmasta. Näin ollen yksittäiset tiedot pyritään opetuksessa liittä-
mään laajempiin, oppijoiden elämään kytkeytyviin kokonaisuuksiin. Humanistis-
konstruktivistinen pedagogiikka painottaa oppimisympäristön ja oppimistilanteen vuoro-
vaikutteisuutta. Opettaja on läsnä ohjaajana, ei kontrolloijana. Oppiminen on prosessi, joka 
edellyttää asioiden ja ilmiöiden syvällistä ymmärrystä. Opetuksessa korostetaan oppimisen 
itseohjautuvuutta ja oppijan sisäinen motivaatio nähdään parhaaksi tavaksi houkutella op-
pimisen poluille. (Patrikainen 1997, 183–186, 194–198, 200–201.) 
Patrikainen näkee konstruktivistisen oppimis- ja tiedonkäsityksen sekä humanistisen ih-
miskäsityksen muodostaman kolminaisuuden ihanteellisena ja arvostettavana. Hänen nä-
kemyksensä pitää parhaimpana tietoyhteiskuntaa tukevaa opettajaa, jonka ihmiskäsitys 
tosin ylittää tietoyhteiskunnan katalysaattorin ajattelutavan. Patrikaisen usko konstrukti-
vismiin on varsin horjumatonta, jopa idealistista, eikä hänen yksittäisiä opettajia tutkinut 
väitöskirjansa huomioi kovinkaan suuressa määrin opetuksen yhteiskunnallista ulottuvuut-
ta tai konstruktivismin heikompia puolia. Yksilöihin keskittyvässä tutkimuksessa heijastuu 
koulutususko, joka saattaa valitettavasti johtaa ajatukseen opetussuunnitelmien tavoitta-
mattomissa elävästä, itsenäisestä, omia tavoitteitaan toteuttavasta opettajasta. Opettajan 
kykyyn kehittää oppijaa hyvällä opetuksella merkittävästi haluamaansa suuntaan uskotaan 
väitöskirjan ajattelussa vakaasti ja oppimis-, ihmis- ja tiedonkäsitysten nähdään näkyvän 
yleensä suoraan ja poikkeuksetta opettajan käytännön työssä. 
Konstruktivismin kannattajia ja soveltajia on opetuksen kentällä paljon. Vaikka konstrukti-
vismi ei suoranaisesti ole oppimisen teoria, sitä on sovellettu oppimisen kentällä usein. 
Käsitys konstruktivistisen pedagogiikan mielekkyydestä opetuksen teoreettisena taustana 
liittyy osin sen katalysoiman oppimisen laatuun. Konstruktivistisen pedagogiikan taustalla 
on ajatus oppimisesta asioiden ja ilmiöiden syväluotaavana ymmärtämisenä. Siihen liittyy 
myös oma erityinen tiedonkäsityksensä. Konstruktivismi ei koe tiedon olevan jotain muut-
tumatonta ja ajatonta, vaan se kokee tiedon fluidiksi ja muuntuvaksi. Ihmisellä on kon-
struktivismissa erityinen rooli tiedon prosessoijana ja rakentajana sekä yksilöllisenä ja au-
tonomisena subjektina. Tällä on merkittäviä seurauksia opetuksen suunnittelulle. Konstruk-
tivismin mukaisen opetuksen olisi tärkeää painottaa tiedon kehittämistä ja historiaa, ei 
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niinkään valmista tietoa. Opetuksen kannalta on keskeistä myös se, että tietoa ei voida hel-
posti ja yksinkertaisesti siirtää ihmiseltä toiselle, eikä tieto ole neutraalia. Tieto on aina 
ihmisen luomaa ja sen olemus pysyy jatkuvan neuvottelun ja rakentamisen kohteena. (La-
rochelle & Bednarz 1998, 4-8.) Keskiössä on oppijan yksilöllinen kokemus eli konstrukti-
vistinen oppimiskäsitys on luonteeltaan oppijakeskeinen. (ks. Colliver 2002, 49–50.) 
Pedagogiikan kentällä konstruktivismia sovelletaan joskus pintapuolisesti, jolloin filosofi-
sen näkökulman radikaalit taustaoletukset jäävät helposti huomaamatta. Konstruktion termi 
on ylikäytetty ja sillä merkityksellistetään hyvin monentyyppisiä asioita. Konstruktivismi 
asettuu arkiajattelussa ja filosofiassa vuosikausia hallinnutta empirismiä ja realismia vas-
taan. Se ei usko ihmisestä irralliseen ulkoiseen todellisuuteen, eikä tietoon tämän todelli-
suuden peilipintana. Sen sijaan se uskoo inhimilliseen konstruktioon eli ihmiseen oman 
todellisuutensa tuottajana ja todellisuuden asioihin ihmisen tekemänä. Todellisuus ei ole 
jotakin luonnollista ja pysyvää, vaan ihminen voi toiminnallaan vaikuttaa siihen ja eritellä 
todellisuuteen kuuluvia asioita ja tehdä toisin ympäristöön vaikuttavia tekojaan. Aktiivisel-
le ihmiselle on tärkeää ymmärtää sellaista tietoa, joka auttaa häntä sopeutumaan ympäris-
töönsä ja ratkaisemaan siinä eteen tulevia ongelmia. Tiedon totuudellisuus ei siis ole tiedon 
arvon kannalta ratkaiseva tekijä, vaan tiedon kyky auttaa yksilöä tämän elämän ongelmien 
ratkaisussa. Ihmisten toisistaan eroavat maailmankuvat ja ympäristöt ovat pohja, jonka uusi 
tieto joutuu kohtaamaan. Koulun tuottama standardisoitu, ylhäältäpäin määritelty ja paloik-
si pilkottu tieto on kaukana konstruktivistisesta käytännönläheisestä tiedosta. 
Konstruktivismista on huolimatta sen suuresta arvostuksesta koulutuksen kentällä esitetty 
viime vuosina myös kritiikkiä. Konstruktivismin on esimerkiksi esitetty sopivan huonosti 
tilanteisiin, joissa oppijoiden on omaksuttava tietoa yhdenmukaisesti ja joissa tiukat käsit-
teelliset rajat eivät anna tilaa yksilöllisille tulkinnoille ja tiedon rakentamiselle (ks. Nago-
wah & Nagowah 2009). Konstruktivismin epistemologian soveltamista suoraan epistemo-
logiasta poikkeavalle oppimisteorian kentälle on myös kritisoitu (ks. esim. Colliver 2002, 
49–50). Lisäksi konstruktivismin on huomattu olevan opettajien parissa usein kannatettu, 
mutta harvemmin toteutettu. Opettajien ei välttämättä ole helppo soveltaa konstruktivismia 
opetuksessaan. Tähän on useita syitä. Opettajilta näyttäisi puuttuvan aikaa ja muita resurs-
seja, pedagogiikan soveltamiseen tarvittavaa tukea ja joskus myös uskoa oppijoidensa itse-
näisyyteen sekä ongelmanratkaisu- ja yhteistyökykyihin. (vrt. Lee, Yoo & You 2009.) 
Yleensä opettajien halu toteuttaa konstruktivistista pedagogiikkaa on suuri, mutta kouluto-
dellisuus ei välttämättä tarjoa parhaita mahdollista ympäristöä pedagogiikan toteuttamisel-
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le. Hannele Niemi ja Viljo Kohonen (ks. Niemi & Kohonen 1995, Niemi 1997, Niemi 
1998 a ja b) ovat tutkineet 90-luvun puolivälissä valmistuneiden opettajien käsityksiä ak-
tiivisesta konstruktivistisesta oppimisesta ja aktiivisen oppimisen piirteiden toteutumisesta 
opettajankoulutuksessa sekä opettajien työympäristössä. Heidän mukaansa konstruktivismi 
ei ole toteutunut opettajien työympäristössä toivotulla tavalla, vaan opettajien keskuudessa 
hallitsevina ovat yhä perinteiset opettajakeskeiset menetelmät ja ajattelutavat. Opettajilla ei 
välttämättä ole myöskään valmiuksia ja mahdollisuuksia konstruktivistisen pedagogiikan 
täysipainoisen soveltamiseen. 
Konstruktivismilla on siis sekä mahdollisuuksia että rajoituksia opetuksen kentällä. Se hal-
litsee opetuksen teorianmuodostusta ja koulutusjärjestelmän visioita, mutta silti se vaikut-
taisi olevan enemmän läsnä tutkijoiden papereissa ja juhlapuheissa kuin koulutuksen arki-
päiväisissä käytännöissä. Koulujärjestelmän perusta näyttää myös olevan edelleen realistis-
sävytteinen, mikä osaltaan vaikeuttaa konstruktivismin soveltamista kouluelämän käytän-
töön (vrt. Pépin 1998, 182). 
Vaikka konstruktivismi esitetään usein yhtenäisenä suuntauksena, se ei suinkaan ole yksi-
ulotteinen. Konstruktivismia ei voida pitää täysin selvästi ja yksityiskohtaisesti määriteltä-
vissä olevana oppimisnäkemyksenä, joka kokoaisi kaikki aktiivisen oppimisen piirteet yh-
deksi helposti hallittavissa olevaksi ja kaikkeen sovellettavaksi kokoelmaksi. Konstrukti-
vismista on olemassa erilaisia muotoja, joilla on toisaalta yhteisiä filosofisia oletuksia, 
mutta toisaalta myös merkittäviä eroja. Lisäksi konstruktivismiksi kutsuttuun suuntaukseen 
voidaan lukea myös teorioita, joiden ei perinteisesti ole ajateltu kuuluvan siihen. 
Miettinen (2000, 276–292) jakaa artikkelissaan Konstruktivistinen oppimisnäkemys ja esi-
neellinen toiminta konstruktivistiset oppimisteoriat kolmeen pääryhmään sen mukaan, mi-
ten ne ymmärtävät oppimisen yksilöllisenä tai yhteisöllisenä toimintana, miten ne ymmär-
tävät yksilön oppimisen ja ympäristön muutosten välisen suhteen ja miten ne suhtautuvat 
tiedon ja toiminnan objektiivisuuteen, sekä sen mukaan, millaisen suhteen ne luovat merki-
tyksen muodostuksen ja esineellisen maailman välille. Konstruktivismin pääryhmät ovat 
yksilötietoisuuden teorioiden, postmodernejen ja kriittis-dialogisten teorioiden ja esineelli-
sen toiminnan ja maailman muuttamisen perustalle rakentuvien teorioiden ryhmät. Yksilö-
tietoisuuden teorioihin kuuluvat muiden muassa kokemusoppimisen ja humanistisen psy-
kologian teoriat, kognitiiviseen psykologiaan perustuvat teoriat sekä neurokognitiivisen 
psykologian teoriat. Postmoderneihin ja kriittis-dialogisiin teorioihin kuuluvat sosiaalinen 
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konstruktionismi, diskursiivinen psykologia ja kriittis-emansipatorinen teoria. Esineellisen 
toiminnan ja maailman muuttamisen perustalle rakentuvien teorioiden ryhmä koostuu esi-
merkiksi kulttuurihistoriallisesta toiminnan teoriasta ja Chicagon pragmatismista. 
Konstruktivistiset teoriat voidaan jakaa myös kognitiivisiin, sosiokulttuurisiin ja pragma-
tistisiin. Kognitiivisten teorioiden mukaan pedagogiikan keskiössä tulisi olla oppijayksilön 
ymmärtäminen ja tukeminen. Oppiminen on ensisijaisesti yksilön tiedon rakenteiden muo-
toutumista, jossa sosiaalista vuorovaikutusta tarvitaan vain yksilön tietorakenteiden kehit-
tämisen välineenä. Oppimisessa oppija muodostaa tilannesidonnaisia skeemoja. Uusien 
skeemojen muodostumisen kannalta oppijalla entuudestaan olevat skeemat ovat tärkeitä, 
koska ne ohjaavat havaintojamme ja luovat opittavan aineksen tulkinnan kehyksen. Oppi-
mista edistää, mikäli opettaja tuo näkyväksi eron oppijalla olevien käsitysten ja opittavien, 
tieteellisten käsitysten välillä. Oppijan reflektioprosessin voi käynnistyä juuri kognitiivisen 
ristiriidan havaitsemisen kautta ja reflektioprosessin tuloksena oppijan skeemat muuttuvat. 
Jotta oppijoiden käsitykset voisivat muuttua, täytyy opettajan tuntea oppijoidensa erilaiset 
lähtökohdat ja saada yhteys heidän aikaisempiin yksilöllisiin uskomuksiinsa ja tietoraken-
teisiinsa. (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2005, 24–27, 37–39.) 
Konstruktivismin toinen tyyppi on sosiokulttuurinen konstruktivismi. Tätä tyyppiä edusta-
vat muun muassa Vygotskyn ja Engeströmin ajatukset oppimisesta ja sen ohjauksesta. So-
siokulttuurisissa teorioissa oppimista voi tapahtua vain sosiaalisen vuorovaikutuksen kon-
tekstissa. Oppijat ovat lähtökohtaisesti sidoksissa omaan historialliseen ja kulttuuriseen 
kontekstiinsa, jossa heidän oppimisensa tapahtuu kulttuurin symbolista välineistöä hyödyn-
täen. Kollaboratiivisen yhteisoppimisen idealla on yhteys lähikehityksen vyöhykkeen kä-
sitteeseen. Lähikehityksen vyöhykkeellä oppija kykenee suoriutumaan oppimistehtävistä 
yhteistyössä muiden kanssa. Hän ei ole vielä aktuaalisen kehityksen tasolla, eli hänen ei 
ole mahdollista suoriutua tehtävistä itsenäisesti. Kuitenkin hän suoriutuu tehtävistä hyvin 
ryhmän tuella. Ryhmätyöskentelyllä on siis keskeinen merkitys siirtymävaiheessa, jossa 
oppijat siirtyvät oppimisen tasolta seuraavalle tasolle. Opettajan tehtävänä on tarjota ”tie-
don rakennustelineitä” oppijoille. Oppijat rakentavat tietonsa itse käyttäen opettajan apua 
tiedon jäsentämisen alueella. (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2005, 27–31.) Ryhmän tuen 
merkityksen korostaminen erottaa tämän konstruktivismin muodon tavoiterationalistisesta 
ja behavioristisesta ajattelutavasta, joiden mukaan yksilölle tulee antaa vain hänen henki-
lökohtaista osaamistasoaan vastaavia tehtäviä. (vrt. esim. Tyler 1950, 42–44; Nagowah & 
Nagowah 2009; Modgil & Modgil 1987.) 
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Pragmatististen teorioiden mukaan tieto sekä syntyy toiminnassa että todistetaan oikeaksi 
toiminnan kautta. Oppimisen kannalta tämä tarkoittaa, että käsitteet ja ymmärrys saavute-
taan tekemällä. Pelkkä toiminta ei kuitenkaan riitä, vaan myös oman toiminnan ja omien 
käsitysten reflektio on tärkeä osa oppimisen ketjua. Pragmatistista oppimista edustaa esi-
merkiksi projektioppiminen, jossa oppijalle tai oppijoille annetaan ratkaistavaksi jokin ra-
jattu ongelma. Ongelman ratkaisun perustana on yleensä jonkin tuotteen tai innovaation 
kehittäminen. (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2005, 32–36.) 
3.2.3. Behavioristiseen filosofiaan pohjautuva pedagogiikka 
 
Behaviorismiin on viime vuosikymmeninä suhtauduttu ihmistieteilijöiden joukossa jok-
seenkin ristiriitaisesti. Siitä on esitetty paljon harhaanjohtavia ja yksinkertaistavia luonneh-
dintoja, jotka eivät ole onnistuneet luomaan siitä osuvaa kokonaiskuvaa. Tässä luvussa 
tavoitteenani on esitellä sekä behaviorismin filosofista perustaa että behaviorismin sovel-
tamisen seurauksia erityisesti pedagogiikan kentällä. 
Behaviorismin perustavana lähtökohtana on kokemus ihmisen käyttäytymisen ensisijai-
suudesta hänen tietoisuuteensa nähden. Behaviorismin tavoitteena onkin ollut käyttäytymi-
sen pukeminen tieteeksi. Sen näkökulmasta vain objektiivisesti havainnoitavan ihmisen 
toiminnan tutkiminen oli perusteltua. Käyttäytyminen on siis tässä lähestymistavassa luon-
nontieteellisen ilmiön kaltainen ilmiö, jonka piirteisiin kuuluvat järjestyneisyys, selitettä-
vyys, ennustettavuus ja kontrolloitavuus. Käyttäytyminen ei ole sidoksissa yksilön vapaa-
seen tahtoon, toimintaan ja valintaan, vaan se on ympäristö- ja perimäsidonnaista. Filosofi-
an termein ilmaistuna teoria perustuu determinismiin. (Baum 2005, 10–13.) 
Behaviorismista on olemassa kaksi versiota, vanhempi ja perinteisempi metodologinen 
behaviorismi ja uudempi radikaali behaviorismi. Aikaisempi behaviorismin muoto on rea-
listinen, eli sen näkökulmasta kaikki kokemus on ulkomaailman aiheuttamaa, ei ihmisen 
sisäisen, henkilökohtaisen maailman. Kaikki ulkomaailmassa oleva on siis aistimuksis-
tamme ja olemassaolostamme riippumatonta. Voimme lähestyä ulkomaailmaa tieteen ja 
oppimisen kautta, jolloin löydämme tiemme yhä lähemmäs yhtä oikeaa totuutta ja yhtä 
maailmaa ympärillämme. Aistit ovat tärkein apuvälineemme yhteyden muodostamisessa 
ulkomaailmaan, sillä todellisuutta on mahdotonta tutkia suoraan. Radikaali behaviorismi 
rakentuu pragmatistiselle pohjalle. Tiedon saaminen maailmasta ei ole sen varsinainen ta-
voite, vaan sellaisen tiedon löytäminen, jota on mahdollista käyttää toimintamme apuväli-
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neenä. Käytännössä hyödyllinen tieto on ihmiselle olennaista. Käsityksemme asioista pe-
rustuvat niiden käytännön seurauksiin ja vaikutuksiin. Tästä näkökulmasta tieto on aina 
sidoksissa kokemukseemme. Käsitteet toimivat ensisijaisesti kokemuksen ja havaintojen 
jäsentäjinä. (Baum 2005, 2, 20–24.) 
Behavioristien näkemys oppimisesta on suoraviivainen ja keskittyy yksinkertaiseen oppi-
miseen, jonka muotoja on havaittu ihmisten ohella eläinten parissa. Oppiminen on koke-
muksen tai harjoituksen ja kertaamisen suora seuraus. Opetuksessa ajattelutapa johtaa op-
pimissykliin, jossa oppijalle ensin annetaan opeteltava tieto ja myöhemmin hänen oppimis-
taan kontrolloidaan laskemalla hänen opettajan kysymyksiin antamiensa oikeiden vastaus-
ten määrä. Oppijan rooliksi jää passiivinen tiedon varastoiminen ja ylhäältäpäin määrätyn 
käyttäytymistapojen muutoksen toteuttaminen. Oppiminen on uuden käyttäytymistavan 
omaksumista, jonka tasoa voidaan mitata objektiivisesti esimerkiksi erilaisilla kokeilla. 
Tiedon määritelmä on behaviorismissa yksiulotteisen naturalistinen – tieto koostuu kapasi-
teeteista, joiden avulla yksilö, tai suuntauksen käyttämin termein organismi, kykenee so-
peutumaan ympäristöönsä. (Nagowah & Nagowah 2009; Modgil & Modgil 1987.) 
Patrikaisen (1999) väitöskirjassaan erottelemasta kahdesta opettajatyypistä suorituskeskeis-
tä pedagogiikkaa soveltavassa opettajassa on selviä behavioristisesta oppimiskäsityksestä 
kumpuavia piirteitä. Suorituspainotteinen pedagogiikka pitää sisällään teknokraattisen ih-
miskäsityksen. Teknokraattiselle ihmiskäsitykselle on ominaista etäinen eettinen suhtau-
tuminen oppijaan. Oppijaa pyritään kontrolloimaan autoritaarisesti ja hänen autonomiansa 
pyritään kieltämään. Vastuun jakamiseen oppijan kanssa suhtaudutaan negatiivisesti. Opet-
tajan suhde sekä omaan työhönsä että oppijoihin on yleensäkin etäinen ja omat kasvatuk-
selliset tavoitteet ovat epäselviä. (Patrikainen 1997, 174, 178.) 
Suorituspainotteinen pedagogiikka näkee tiedon pinnallisesti ja passiivisesti. Opittava tieto 
on sirpaleista. Tiedon varastoiminen nähdään keskeiseksi oppijan tehtäväksi ja kokeet koe-
taan hyväksi tavaksi kontrolloida oppimista. Tiedon prosessoinnin merkittäviä muotoja 
tässä tiedonkäsityksessä ovat tiedon jatkuva kertaaminen ja ulkoa opettelu, joiden kannalta 
määrällisesti riittävän laajan harjoitusmateriaalin tärkeys korostuu. Oppikirjan on tuettava 
jatkuvaa kertaamista ja harjoittelua. (Patrikainen 1997, 182–183.) 
Oppiminen on suorituspainotteisessa pedagogiikassa mekaanista. Pääasiallisena tavoitteena 
on sisältöjen ulkoa oppiminen. Oppimissisältöjä on kerrattava ja menestyksekästä oppimis-
ta on todistettava kokeissa. Oppiminen tarkoittaa tiedon siirtämistä opettajalta oppijalle 
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opettajan kontrolloimissa olosuhteissa. Oppijoita pyritään motivoimaan ulkoisen motivaa-
tion keinoin eli palkitsemisen ja rankaisemisen lähestymistavalla. (Patrikainen 1997, 193–
194, 203–204.) 
John Miller ja Wayne Seller ovat kehittäneet kolmen pedagogisen metaorientaation jatku-
mon, jonka avulla opettajien uskomus-, käsitys- ja arvostusjärjestelmiä voidaan analysoida. 
Jatkumolla vanhempi skinnerläinen behaviorismi sijoittuu transmissio-metaorientaatioon. 
Metaorientaation perusta on atomistisessa ajattelussa ja positivistisessa tieteenkäsityksessä. 
Todellisuutta ei nähdä kokonaisuutena, vaan irrallisina, toisistaan riippumattomina osina. 
Transmissio-metaorientaatiolle ominaista on myös tietokäsitys, jossa tieto on objektiivista 
ja yleistä. Saman tiedon omaksumisen tulee olla kaikkien oppijoiden oppimisen päämäärä-
nä ja tällaiseen oppimiseen päästään soveltamalla kaikille oppijoille yhtäläisesti soveltuvia 
menetelmiä. Opettaminen on tehdastyön kaltaista liukuhihnatyötä, jossa tärkeintä on löytää 
oikeat menetelmät saada tieto siirrettyä virheettömänä oppijoille. Opettajakeskeinen opetus 
on luonnollinen osa transmission strategiaa. (Miller & Seller 1990; Sahlberg 1998, 145–
151.) 
3.2.4. Konstruktivismin ja behaviorismin välinen perustava ristiriita – totta vai ta-
rua? 
 
Olen tähän mennessä pyrkinyt rakentamaan kattavan kuvan sekä behaviorismista että kon-
struktivismista pedagogiikan peruslähtökohtina, mutta myös filosofiselta pohjalta ope-
roivina teorioina. Lähestyin aluksi kasvatustieteelle tyypilliseen tapaan behaviorismia ja 
konstruktivismia kahtena vastakkaisena suuntauksena, joilla näytti olevan hyvin vähän 
yhteisiä piirteitä (vrt. Miettinen 2000, 276–292). Tutustuttuani tarkemmin teorioihin huo-
masin kuitenkin, että niiden tapa katsoa maailmaa voi myös kohdata. Suuntausten eräiden 
muotojen tiedonkäsityksissä on merkittäviä yhtäläisyyksiä. Erityisesti konstruktivismin 
pragmatistisesti suuntautuneet versiot ovat kiinnostuneita ihmisen ruumiillisesta toiminnas-
ta ympäristössä, jossa tämä elää. Näiden teorioiden mukaan ruumiillisen ihmisen elämän-
toiminta ja esineellinen vuorovaikutus ympäristönsä kanssa ovat tiedon perustana. (ks. 
Miettinen 2000 282–285.) Behaviorismille tieto puolestaan on ennen kaikkea kykyä käyt-
täytyä ympäristöön sopivalla tavalla (Baum 2005, 126–127). Sekä behaviorismin että kon-
struktivismin ihmisen esineelliseen toimintaan keskittyvien muotojen taustalla piilee prag-
matistiselle filosofialle ominaisia piirteitä. Molemmille käytäntö on keskeinen lähtökohta 
ja todellisesta elämästä irrallinen käyttökelvoton tieto kauhistus. 
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Näen, että behavioristista ja konstruktivistista ajattelutapaa erottaa konstruktivismeille 
ominainen tapa tutkia ihmistä holistisesta näkökulmasta. Konstruktivismin ajatteleva, tun-
teva, monimutkaiseen oppimiseen kykenevä ja intentionaalinen ihminen on sittenkin mo-
nimutkaisempi kuin behaviorismin jossain määrin eläintä muistuttava toimintaan suuntau-
tunut ihminen. Myös tiedon käytännöllisyys tarkoittaa eri asioita behaviorismille ja kon-
struktivismille. Behaviorismin alkuperäiseen ohjelmaan kuuluu ajatus ihmisen tutkimisesta 
vain tämän havaittavan toiminnan pohjalta, eli vain ja ainoastaan käytännön tekojen tutki-
minen. Konstruktivismin tavoitteena on yhdistää ihmisen käytännön toiminta ja hänen ajat-
telunsa ilmiöt, kuten hänen omaksumansa teoriat yhdeksi käytännöstä lähteväksi kokonai-
suudeksi. Erilaisista tavoista ymmärtää käytännöllinen tieto johtuu, että myös suuntausten 
oppimiskäsitykset eroavat toisistaan. Oppimiskäsitykset ovat erilaisia myös siksi, että kon-
struktivismin käsitys oppimisesta kattaa laajemman ilmiökentän kuin behaviorismin vas-
taava. Konstruktivismin ymmärrys oppimisesta on laaja ja kattaa tekojen lisäksi tunteet, 
ajatukset, arvot sekä tiedostamattoman alueen. 
Konstruktivismin lajeista erityisesti yksilötietoisuuden teorioihin kuuluvien humanistisen 
psykologian ja neuropsykologiaan pohjautuvan suggestopedian tapa ymmärtää oppiminen 
kuvastaa hyvin konstruktivismin ja behaviorismin oppimiskäsitysten eroja. Humanistisesta 
psykologiasta kumpuava pedagogiikka tähtää ihmisen kokonaispersoonallisuuden kehittä-
miseen. Ihminen nähdään kokonaisuutena, jonka ominaispiirteisiin kuuluvat biologispoh-
jaisen ympäristöön sopeutumisen ohella inhimilliset ominaisuudet, kuten tunteiden koke-
minen, yksilöllinen tavoitteellisuus ja arvomaailma. Ihminen on myös sosiaalinen olento, 
jonka on tärkeää oppia toimimaan vastuullisesti ja toisista välittäen omassa yhteisössään.  
Suggestopedisessa pedagogiikassa tunteiden ja tiedostamattoman merkitys oppimisessa 
tuodaan esiin. Suggestopedinen pedagogiikka perustuu mielihyvän ja rentoutuksen, tietoi-
sen ja tiedostamattoman ykseyden sekä suggestiivisen vuorovaikutuksen periaatteisiin. 
Taiteita käytetään suggestopediassa erityisesti mahdollistamaan mielen tiedostamattomien 
alueiden käyttö oppimisessa sekä tuottamaan positiivisia tunne-elämyksiä ja tukemaan 
rentoutumista. (Saf ris 1987, 110–112; Lozanov 1978, 258–261.) 
3.2.5. Vieraan kielen opettajan metodiikka 
 
Vieraan kielen opetuksessa tähdätään yleensä kielen sääntöjen ja käytön hallintaan. Sään-
töjen ja kommunikaatiotaitojen painoarvo on kuitenkin eri opetusmetodeja käyttävillä 
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opettajilla erilainen. Vieraan kielen opettajat voidaan jakaa kahteen metodiseen ryhmään 
sen perusteella, miten he suhtautuvat kielen keskeisimpiin kielitaidon osa-alueisiin – 
kommunikaatiotaitoihin ja kieliopin hallintaan – ja millaisena he näkevät opiskelijan ja 
opettajan roolin opetustapahtumassa. Opettajan suosima metodi määrittää myös keskeisesti 
hänen pedagogiikkaansa. 
Kielioppi koostuu säännöistä, joiden avulla sanoja voidaan valita ja yhdistää mielekkäiksi 
kokonaisuuksiksi. Kielioppi on kielen rakenteellinen perusta. Se on myös yksi kolmesta 
kielen järjestelmän keskeisestä elementistä – äänestä, sanastosta ja kieliopista. Kielen ope-
tuksessa tavoiteltavaa kieliopin hallintaa kutsutaan lingvistiseksi kompetenssiksi. (Fengju-
an 2010, 78–80.) 
Kielioppia painottavaa opetusmetodi on nimeltään kieliopin kääntämisen metodi (grammar 
translation method). Metodi nousi Euroopassa suosionsa huipulle 1700–1800-lukujen ai-
kana. Kieliopin kääntämisen metodin tukema opiskelutapa perustuu harjoituksiin, joissa 
oppija kääntää vierasta kieltä omalle äidinkielelleen. Metodin opetus seuraa kaavaa, jonka 
ensimmäisessä vaiheessa opettaja esittelee rakenteet oppijoille. Oppijat harjoittelevat ope-
teltavia rakenteita erilaisissa kääntämiseen perustuvissa puhe- tai kirjoitusharjoituksissa, 
jonka jälkeen he saavat käyttää rakenteita vähemmän kontrolloiduissa harjoitteissa. Paino 
on lukemisen ja kirjoittamisen opettelussa. Oppimistulosten arvioinnissa keskeistä on vir-
heettömyys ja sanalistojen sekä kieliopin tarkka hallinta ja hyvien oppimistulosten olete-
taan seuraavan luonnollisesti opiskelijoiden täyttäessä kieliopin kääntämisen metodin vaa-
timukset. (Kong 2011, 76; Chang 2011, 13; Griffiths & Parr 2001, 247.) 
Kieliopin kääntämisen metodin tavoitteena on saada oppijat sisäistämään kielen rakenteet 
ja muistamaan ne harjoitustilanteissa. Kieltä käytetään ensisijaisesti kielen kääntämistar-
koituksessa. Puheen tuottaminen ei ole ensisijainen kehittämisen kohde. Metodi on opetta-
jajohtoinen ja perustuu opettajan vahvaan rooliin opetustilanteessa. (Kong 2011, 76.) 
Kommunikatiivinen kompetenssi on lingvistisen kompetenssin ohella tärkeä kielen hallin-
nan osa-alue. (Fengjuan 2010, 78–80.) Se tarkoittaa yksilön kykyä käyttää kieltä kommu-
nikaation välineenä menestyksekkäästi omassa sosiaalisessa ryhmässään. Tähän sosiaali-
seen kompetenssiin sisältyy myös tietämys kommunikaatiota määrittävistä sosiaalisista 
konventioista. Kompetenssi kehittyy vähitellen luonnollisten keskustelutilanteiden kautta. 
(Breen & Candlin 2002, 90–92; Griffiths & Parr 2001, 248.) 
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1970-luvulla tieteelliseen keskusteluun nousseen kommunikatiivisen kielenopetuksen ta-
voitteena on ensisijaisesti oppijan kommunikatiivisen kompetenssin kasvattaminen. Metodi 
perustuu oppijalähtöisyyteen ja se pyrkii aktivoimaan oppijoita reaalimaailmassa hyödyl-
listen puhetilanteiden kautta. Ryhmätyöt ja tutkivat harjoitukset ovat ominaisia kommuni-
katiiviselle kielenopetukselle. Opettajalle kommunikatiivinen lähestymistapa on haastava, 
koska se edellyttää opettajalta vahvaa luottamusta omaan kielitaitoonsa sekä tilannetajua. 
Opettaja joutuu pohtimaan, milloin oppijoiden ohjaus on tarpeen ja milloin puolestaan op-
pijat voivat työskennellä itsenäisesti. Hänen on kyettävä antamaan enemmän tilaa oppilai-
den keskinäiselle puheelle kuin omalle ohjaavalle puheelleen. Metodi on haasteellinen 
myös siksi, että siinä oppikirjan mukainen eteneminen ei sinällään riitä, vaan opettajan 
täytyy kyetä valikoimaan, järjestämään ja muokkaamaan materiaaleja omaan opetukseensa 
sopiviksi. Opettajan on lisäksi ymmärrettävä oppijoiden erilaisia tarpeita ja oppimistyylejä 
sekä muotoiltava opetusohjelmansa niiden mukaiseksi. Haasteita voi tuottaa myös kom-
munikatiivisen kielenopetuksen opettajalta edellyttämä kyky olla korjaamatta oppijoiden 
tekemiä, välittömän kommunikaation kannalta vähäpätöisiä virheitä. (Chang 2011, 16–17; 
Thompson 1996, 9–12; Savignon 1991, 263.) 
 
4. Opettaja asiantuntijana ja opettajan työn koulutukselliset kontekstit 
 
Opettajan työ on koulutuksen kontekstissa tapahtuvaa asiantuntijatyötä. Vapaan sivistys-
työn opettajan asiantuntijuus muotoutuu hänen ammattitaitonsa ja opetuskontekstinsa piir-
teiden mukaiseksi. Opettaja on koulutuksen yhteiskunnallinen asiantuntija, joka tarjoaa 
yhteiskunnan toiminnan kannalta keskeistä julkista palvelua. (Carr 2000, 23.)  Tässä luvus-
sa lähestyn opettajan työtä professiona, jossa yhdistyvät eettinen, käytännöllinen ja teoreet-
tinen asiantuntijuus. Lisäksi esitän vapaan sivistystyön opettaja-ammattilaisen työympäris-
tön, eli häntä ympäröivän koulutuksellisen kontekstin aikuiskoulutuksen yleisen tason kon-
tekstista kansalais- ja työväenopistojen erityiskontekstiin. 
4.1. Opettajan työ professiona – eettinen, käytännöllinen ja teoreettinen asiantunti-
juus 
 
Professioksi voidaan kutsua ammattia, joka tarjoaa tärkeää julkista palvelua, perustuu teo-
reettiselle ja käytännölliselle asiantuntemukselle, vaatii erityistä eettistä huomiota sekä 
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rekrytoinnin ja itsekurin säätelyä ja vaatii harjoittajaltaan korkeaa autonomian tasoa. (Carr 
2000, 23.) Profession taustalla on organisoitunut tieteellinen yhteisö, jolla on oma eettinen 
koodinsa ja yhdistyksensä (Mykkänen & Koskinen 1998, 1–2).  
Professioiden kehitys alkoi keskiajalla, kun perinteisimmät yliopistolaitoksen ympärille 
organisoituneet oppineet ammatit vakiinnuttivat asemansa. Ensimmäisenä professioiksi 
muotoutuivat lääkärin, juristin ja papin ammatit. Toisen asteen professiostatuksen saivat 
näiden ammattikuntien yliopistoissa toimivat opettajat. Varhaisiin professioihin kuuluneet 
ammatit jakautuivat aristokraattien ja ylimystöä palvelevien ammattilaisten kesken. Yh-
teiskunnan modernisaation liittynyt teollistuminen, tieteellis-tekninen vallankumous sekä 
julkisen sektorin ja organisaatioiden määrän kasvu kasvattivat professioiden kysyntää mer-
kittävästi. Professioiden lukumäärän kasvaessa niiden järjestelmä monimutkaistui ja myös 
vanhimmat professiot saivat vähitellen uusia merkityksiä. Samaan aikaan korkeakoulutuk-
sen kasvu loi tarjontaa koulutetuista alansa erityisosaajista. (vrt. Brint 1994; Koskinen & 
Mykkänen 1998, 7–18.) Viimeaikainen professiokehitys on Steven Brintin mukaan koske-
nut sitä tapaa, jolla professioiden etuoikeutettua asemaa oikeutetaan. Professiot eivät hanki 
arvostustaan enää puolustamalla tärkeimpiä yhteiskunnallisia arvoja. Sen sijaan niiden uusi 
arvostus perustuu niiden monimutkaisuuteen, monipuolisuuteen ja vaativuuteen. (Brint 
1994). 
Opettajan työn professiostatuksesta on kiistelty, mutta useimmiten työ on luettu professioi-
den, tai vähintäänkin osan profession kriteereistä täyttävien niin sanottujen semiprofessioi-
den joukkoon. Ammattitaidon pohjalla olevan tiedon merkitys on ollut opettajan ammatin 
professiostatuksen saamisen kannalta olennainen. Opettajan työssä tiedolla on erityinen 
paikkansa ja opettajan onkin sanottu olevan tiedon harjoittamisen, tiedolla tekemisen am-
mattilainen, eli eräänlainen tietotyöläinen. Millaista sitten on opettajan työssä niin olennai-
nen ammatillinen tieto? Opettajan ammatin tietopohjaa rakentava tieto on sekä käytännöl-
listä, eli proseduraalista, että teoreettista, eli deklaratiivista. Erityisen tärkeä rooli on myös 
itsesäätelytiedoksi kutsutulla tiedolla, joka rakentaa siltoja käytännöllisen ja teoreettisen 
tietopohjan välille. Tietojen yhdistelmästä koostuu opettajan know-how, kyky ymmärtää 
tiedon merkitys ja soveltaa sitä niissä tilanteissa, joissa siitä on käytännöllistä hyötyä. Täs-
sä know how´ssa sekä hiljaisella tilannetajulla että yleisemmän tason uskomuksilla ja nä-
kemyksillä voidaan nähdä olevan sijansa. (Väisänen & Silkelä 1999, 142–145.) 
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Opettajan ammatin professiostatus tuo esiin etiikan merkityksen opettajan työssä. David 
Carr (2000) tunnistaa kaksi opettajan kompetenssin tarkasteluun käyttökelpoista puhetapaa 
ihmisen kyvyistä ja kompetenssista. Toisessa diskursseista kompetenssi hahmottuu kapeas-
ti kyvyiksi, joiden perusta on teknisten syy-seuraussuhteiden tehokkuudessa. Jälkimmäinen 
diskurssi perustuu ajatukseen kapasiteetista, jonka avulla opettajan kompetenssia voidaan 
tarkastella laajemmasta näkökulmasta. Kapasiteettia ohjaavat syy-seuraussuhteiden sijaan 
ihmisen rationaalinen reflektio, arvot ja moraaliset päämäärät. Jos opettajan profession 
ytimessä ajattelee olevan käytännön toiminnan ihmisen arvomaailmaan ja reflektioon kyt-
keytyvän ammatillisen kapasiteetin, professiota on ajateltava kiinteästi moraalisidonnaise-
na. Kapasiteetin diskurssin pohjalta voidaan jopa sanoa moraalisen ajattelun nousevan tär-
keimmäksi opettajan käytännön ammatillista toimintaa ohjaavaksi tekijäksi ohi opettajan 
omaksuman kasvatuksellisen teoriaperustan. Näin ollen moraali on olennainen opettajan 
käyttäytymistä ohjaava tekijä. Tästä näkökulmasta moraalinen herkkyys on tärkein asian-
tuntijuutta muovaava kompetenssin laji. Opettajan moraalisen dimension ytimessä puoles-
taan voidaan nähdä olevan opettajalla oleva käsitys inhimillisestä kukoistuksesta ja siitä, 
mikä on ihmiselle hyväksi. (Carr 2000, 23, 92–94, 101.) 
Luukkainen (2004, 60–62) on väitöskirjassaan pohtinut opettajuutta ja opettajan professio-
ta. Hän asettaa laaja-alaisen, moraalisen ja reflektiivisen opettajuuden nykyajan kontekstiin 
analysoiden sitä uusprofessionaalisuutena. Hänen mukaansa uusprofessionaalisuuden kä-
sitteen ytimessä ovat tutkiva opettajuus, eettinen ammattilaisuus ja kriittinen, muutosta 
ajava toimijuus yhteisössä ja yhteiskunnassa. Hänen näkökulmastaan historiallinen muutos 
perinteisestä, tekniseen opetustaitoon keskittyneestä tavasta ajatella opettajan professiota 
refleksiivis-moraaliseen uusprofessionaalisuuden käsitteeseen on alkanut jo 1990-luvulla. 
Tapa ajatella opettajuutta olisi siis selvästi laajentunut käsittämään perinteistä laajemman 
tehtävänkuvan ja vastuualueen.  
Uuden professionaalisuuden tai kapasiteetin diskurssin sisältämä ajatus opettajan professi-
osta on järkeenkäypä. Opetuksen on sanottu perustuvan ajatukseen henkisestä kehityksestä. 
Sen päämääränä on positiivinen kehitys tai kasvu, jonka suunnan ja sisällön määrittelyssä 
arvot astuvat keskiöön. Opettajan pedagogiseen vapauteen kuuluu mahdollisuus pedago-
gisten tavoitteiden arvottamiseen ja tulkintaan sekä oman arvoperustansa mukaisten ope-
tusmenetelmien ja oppimateriaalien valintaan. Mikäli oletetaan, että opetuksella on merkit-
tävää vaikutusta ihmiseen, opettajan työllä on painava yhteiskunnallinen merkitys. Opetus-
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ta ei voi toteuttaa ilman, että opettajan arvoperusta ja näkemykset vaikuttavat siihen. (Rä-
sänen 1998, 32–33.) 
Opetusalan ammattijärjestö OAJ on määritellyt opettajan ammattietiikan periaatteita opet-
tajan ammattieettisissä ohjeissa. Eettiset ohjeet on laadittu lähinnä lasten ja nuorten opetus-
ta painottaen. Ammattietiikan pohjana toimivat jokaisen yhtäläisen ihmisarvon, totuudelli-
suuden, oikeudenmukaisuuden ja vapauden arvot, joiden tulisi ohjata opettajan työtä. 
(Opetusalan ammattijärjestö OAJ:n Internet-sivut: opettajan ammattietiikka ja eettiset peri-
aatteet.) 
Ammattieettisten periaatteiden pääkohtia ovat opettajan suhde työhönsä, opettajan ja oppi-
jan suhde, opettajan toiminta työyhteisössä, opettajan suhteet ammatissaan kohtaamiin 
sidosryhmiin, opettajan ja yhteiskunnan suhde sekä opettajan moniarvoinen toiminta. 
Opettajan tulee olla työssään vastuullinen ja kehittää työtään, ammattitaitoaan ja per-
soonaansa. Hänen on tärkeää kohdella oppijoita oikeudenmukaisesti ja kunnioittaa heidän 
oikeuksiaan. Oppijan lähtökohtien, mielipiteiden ja ajattelun ymmärtäminen on keskeistä, 
samoin kuin oppijoiden kasvattaminen yhteistyöhön ja hyviksi yhteiskunnan jäseniksi. 
Opettajan on kunnioitettava työtovereitaan ja ymmärrettävä heidän yksilöllisyyttään. Si-
dosryhmäyhteistyö on opettajan työssä olennaista ja sen tavoitteena on oppimisen ja kehi-
tyksen tukeminen ja oppimismahdollisuuksien laajentaminen. (Opetusalan ammattijärjestö 
OAJ:n Internet-sivut: opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet.) 
Yhteiskunnassa opetustyö on keskeinen tehtävä. Opettaja on kasvun ja kehityksen asian-
tuntija, jonka tulee edistää oppijoiden kehitystä ja kasvattaa oppijoita demokraattisen yh-
teiskunnan jäseniksi. Moniarvoisuus esitetään OAJ:n ohjeissa lähinnä oppijoiden yhtäläis-
ten kansalaisoikeuksien näkökulmasta. Opettajan tulee huolehtia, että jokaiselle oppijalle 
kuuluvat samat yhteiskunnan jäsenen oikeudet ja velvoitteet. Opettajan velvollisuus on 
myös kunnioittaa oppijoiden ja heidän mahdollisten huoltajiensa kulttuureja ja maailman-
katsomusta tasapuolisesti ja välttää syrjintää. (Opetusalan ammattijärjestö OAJ:n Internet-
sivut: opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet.) 
Vaikka opettajan eettisillä ohjeilla on merkityksensä opetustyön suhteellisen ajattomien 
ihanteiden ylläpitäjinä, ne eivät anna ohjeita konkreettisissa opetustilanteissa toimimiseen. 
Opettajalle kerrotaan vain esimerkiksi, että hänen tulee edistää kehitystä. Se, millaista ke-
hitystä hänen työnsä toivotaan edistävän, jää ohjeissa näkymättömiin. Ohjeet eivät myös-
kään tarjoa keinoja, joiden avulla päämäärät voitaisiin saavuttaa. Niissä heijastuvat yhteis-
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kunnan osin saavuttamattomatkin ihannekuvat. Eettisissä ohjeissa näkyvät niin yhteiskun-
taan kasvattamisen kuin yksilöllisyyden huomioimisen puhetavat, jotka on tunnustettu var-
sinkin lasten ja nuorten koulutuksen perustaviksi, joskin jossain määrin myös ristiriitaisiksi 
päämääriksi. (vrt. esim. Antikainen, Rinne & Koski 2006, 42, 73, 139.)  
Aikuiskoulutukselle ei ole Suomessa asetettu omia eettisiä ohjeitaan. Uuden laaja-alaisen 
opettajan vastuita on kuitenkin mahdollista etsiä esimerkiksi epistemologisen, eksistentiaa-
lisen ja eettisen vastuun käsitteiden hahmottelun kautta. Epistemologinen vastuu tarkoittaa 
opettajan vastuuta enemmän opettamastaan aihepiiristä tietävänä ja oppijoiden luottamuk-
sen saavuttaneena asiantuntijana. Oppiaineksen tuntijana opettajalla on tietoon liittyvää 
valtaa ja vastuuta. Vaikka en usko oppijan tiedolliseen avuttomuuteen, vallitsee myös ai-
kuisopetuksen oppimistilanteessa usein epistemologinen epätasapaino oppijan ja opettajan 
välillä. (Malinen 2002, 65–74.) Tällainen epätasapaino eroaa työelämän vuorovaikutukses-
sa tapahtuvasta kahden aikuisen asiantuntijan kohtaamisesta. Aikuiskoulutuksessa synty-
vää tiedollisesti epätasapainoista suhdetta voidaan verrata enemmänkin lapsen ja aikuisen 
kohtaamiseen. 
Eksistentiaalinen vastuu liittyy toista ihmistä kunnioittavaan, tasavertaiseen kohteluun, 
itsensä sosiaaliseen kehittämiseen ja vastuuseen oppimiselle suotuisasta ilmapiiristä. Eksis-
tentiaalisen vastuun alueelle sijoittuu sekä oppijan että opettajan itsenäisyyden, yksilölli-
syyden ja autonomian tunnistaminen ja huomioiminen. Sekä epistemologinen että eksisten-
tiaalinen vastuu sisältyvät eettisen vastuun kattokäsitteeseen. (Malinen 2002, 74–84.) 
4.2. Vapaa sivistystyö aikuiskoulutusjärjestelmän osana 
 
Tämän tutkimuksen yleisen tason koulutuksellinen konteksti on aikuiskoulutuksessa. Ai-
kuiskoulutusta Suomessa järjestävät formaalit oppilaitokset, kuten peruskoulut, lukiot ja 
korkeakoulut ja vapaan sivistystyön oppilaitokset, kuten kansalais- ja työväenopistot sekä 
kansanopistot. Aikuiskoulutusta järjestävät myös jotkin työnantajat. Kvalitatiivisen tutki-
muksen piirissä tutkimuksen sosiaaliset ilmiöt on olennaista sijoittaa konteksteihinsa. Ope-
tus ja sen suuntaaminen on sosiaalista toimintaa, jota on vaikea ymmärtää irrallaan kon-
teksteistaan. Pyrin tässä luvussa avaamaan hieman tutkimukseni yleisen tason ja spesifim-
män tason koulutuksellisten kontekstien erityistä ja muista suomalaisista koulutuksen 
muodoista poikkeavaa luonnetta. Lähestyn koulutuksellista kontekstia vapaan sivistystyön 
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ja aikuiskoulutuksen institutionaalisten kontekstien tämänhetkisen tilanteen ja eksplisiitti-
sen arvomaailman esiintuomisen kautta. (vrt. Holstein & Gubrium 2007.)  
Aikuiskoulutusta hallitsee periaatteellisella tasolla formaalin lapsuuden ja nuoruuden kau-
sien aikana tapahtuvan koulutuksen ideologiasta jossain määrin poikkeava arvoperusta. 
Aikuiskoulutus on nähty toiseksi mahdollisuudeksi kouluttautua niille, jotka ovat jostain 
syystä pudonneet työelämän tai formaalin lapsuuden ja nuoruuden ikäkausien koulutusjär-
jestelmän kelkasta. Sen yhtenä tunnustettuna päämääränä on siis lisätä koulutuksellista ja 
yhteiskunnallista tasa-arvoa. Päämäärä vaikuttaisi olevan jossain määrin ristiriidassa todel-
lisuuden kanssa, sillä aikuiskoulutus houkuttelee maassamme piiriinsä erityisesti yhteis-
kunnan korkeasti koulutettua keskiluokkaa. Koulutuksellisen hyväosaisuuden kasautumi-
nen on siis todellisuutta myös vapaan sivistystyön saralla. Koko kansan osallistumisen 
ihannekuva ei näytä ainakaan toistaiseksi toteutuvan parhaalla mahdollisella tavalla. (Suo-
men opetus- ja kulttuuriministeriön Internet-sivut: Aikuiskoulutusjärjestelmä; Rinne 2003, 
32–33; Sihvonen 1997, 59–60.) 
Aikuiskasvatuksen synnyn Euroopassa on sanottu kummunneen yhteiskunnallisesta mo-
dernisaatiosta. Erityisesti modernin ajan aatteilla ja poliittisilla suuntauksilla on tärkeä roo-
li siinä, että aikuisille suunnattu kasvatus on alettu nähdä tärkeänä. Aikuiskoulutus on 
myös kytkeytynyt kansallisvaltion syntyyn. (Salo & Suoranta 2002, 19–21.) 
Tässä tutkimuksessa aikuiskoulutuksen piiriin kuuluva vapaa sivistystyö on keskeinen kou-
lutuksellinen konteksti, jossa tutkimani opettajat toimivat. Vapaa sivistystyön oppilaitok-
siin Suomessa kuuluvat kansanopistot, kansalaisopistot, opintokeskukset, liikunnan koulu-
tuskeskukset (urheiluopistot) ja kesäyliopistot. Vaikka vapaan sivistystyön piirissä on ny-
kyisin mahdollisuus tarjota tutkintoon tähtäävää toimintaa, vapaa sivistystyö ei yleensä ole 
tutkintotavoitteista koulutusta, eikä sitä säädellä lailla. Se ei myöskään kuulu formaalin 
koulutusjärjestelmän piiriin. (Niemelä 1998, 37; Suomen opetus- ja kulttuuriministeriön 
Internet-sivut: vapaa sivistystyö.) 
4.2.1. Vapaan sivistystyön historiallinen muutos 
 
Tarkastelen tässä luvussa suomalaisen aikuiskasvatuksen ja erityisesti vapaan sivistystyön 
historiallista muutosta. Luku pohjautuu Petri Salon ja Juha Suorannan (2002) sekä Juha 
Sihvosen (1996) esittämiin ajatuksiin vapaan sivistystyön vaiheista.  
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Aikuiskoulutus syntyi modernisaatiotulkinnan mukaan osana yhteiskunnan modernisoitu-
misprosessia. Se oli osa mullistusta, jonka tuloksena kehittyivät kansallisvaltiot ja valtio-
järjestelmät sekä teollisuuteen luottava kapitalismi. Aikuiskasvatuksesta tuli väline, jonka 
avulla kansan oli mahdollista tulla toimeen muuttuvassa yhteiskunnassa. Se auttoi myös 
luomaan kansalaisista pääsemään hiukan lähemmäs modernin ihanteiden mukaista ajatusta 
itsenäisestä yksilöstä. Tasa-arvoon kansanvalistukseksi kutsutulla toiminnalla ei kuiten-
kaan pyritty. Koska opettajat tulivat vielä 1900-luvun ensimmäisinä vuosikymmeninä ylä-
luokasta ja valistettava kansa kuului köyhään työväestöön, kuilu opettajan ja opetettavan 
välillä oli ylittämättömän suuri. Työväestö vieroksui varsinkin opettajiensa aatteellista ja 
ihanteellista asennetta opetukseen. Sivistämisestä tuli sivistyneistölle kutsumustyö, kun 
taas sivistettäville se oli enemmänkin pakkopullaa. (Salo & Suoranta 2002, 21–22; Sihvo-
nen 1996, 85.) 
Vähitellen valtiollisella tasolla alettiin puhua kansanvalistustyön sijaan kansansivistystyös-
tä. Samalla, kun sivistyksen sisällön määritteli yhä yläluokka ja korkeakulttuuri, alettiin 
uskoa kansan vapaaehtoiseen sivistymiseen täysivaltaisina ja itsenäisinä aikuisina. Tavoit-
teeksi nousi tiedon ja älyn kehittämisen sijaan laaja-alainen kokonaispersoonallisuuden 
kehittäminen, joka yhä edelleen mainitaan maamme nykyisessä vapaata sivistystyötä kos-
kevassa laissa. Opiskelijakeskeisyys nousi ensimmäisen kerran vapaan sivistystyön oh-
jenuoraksi. (Salo & Suoranta 2002, 24–25; Sihvonen 1996, 86–88.) 
1960-luvulla kansansivistystyön käsitteestä päätettiin tiputtaa pois alempiin kansanosiin 
yhä viitannut ”kansan” käsite. Ajan dilemmaksi muodostui sivistystyön suhde ammatilli-
seen aikuiskoulutukseen. Vaivihkaa alun perin yleissivistyksen luomiseen sitoutunut vapaa 
sivistystyö oli alkanut laajeta ammatilliselle alueelle. 1960-luvun alussa ammatillisen täy-
dennyskoulutuksen ja ammatinvalintaa tukevan koulutuksen tarjoaminen hyväksyttiin lo-
pulta sen tehtäväkentän osaksi VIII kansansivistyskokouksessa. Viimeistään tällöin opisto-
toiminta alkoi laajeta voimakkaasti kaupunkien ohella myös maaseudulle, mikä kasvatti 
opiskelijamääriä moninkertaisiksi edelliseen vuosikymmeneen nähden. Opistojen opiskeli-
jakunta oli ehtinyt tähän mennessä keskiluokkaistua ja muuttua naisvoittoiseksi. Vaihetta 
voidaan pitää viimeisenä myötäilevän sivistyspolitiikan vaiheena ennen siirtymää suunnit-
telukeskeiseen politiikkaan. Myötäilevän sivistyspolitiikan periaatteet, kuten suuren itse-
määräämisoikeuden ja avokätisen rahoituksen tarjoaminen opistoille olivat tulleet tiensä 
päähän ja opistojen toimintaa alettiin toden teolla suunnitella ja ohjata. (Sihvonen 1996, 
88–92.) 
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Salo ja Suoranta kutsuvat 1960-luvun lopulta alkanutta kautta suunnittelukeskeisen aikuis-
koulutuspolitiikan aikakaudeksi. Usko aikuiskoulutusjärjestelmän valtiolliseen ohjaukseen 
oli tuolloin vahva. Vapaa sivistystyö pyrittiin muun aikuiskoulutuksen ohella valjastamaan 
hyvinvointivaltion menestyksen ja talouskasvun palvelukseen ja täydentämään koulutusjär-
jestelmässä nähtyä aukkoa. Ammatillisten valmiuksien tarjoamisen uskottiin olevan kas-
vun takaamisen paras keino. Aikuiskasvatus oli loitontunut alkuperäisistä ihanteistaan ja 
institutionalisoitunut. Samalla se oli nimetty jälleen uudestaan, tällä kertaa aikuiskoulutuk-
seksi. Viimeistään 1970-luvulla aikuiskoulutusta alettiin tarkastella kokonaisuutena, joka 
sisälsi niin vapaan sivistystyön kuin muutkin aikuiskoulutuksen muodot. (Salo & Suoranta 
2002, 26–29.) 
Elinikäisen oppimisen periaate valloitti Suomen pienin askelin 1960-luvun lopulta alkaen. 
Ideaa koko elämän mittaisesta oppimisesta sovellettiin käytäntöön virallisessa koulutus-
suunnittelussa jatkuvan koulutuksen muodossa. Samoihin aikoihin kansainvälisellä aikuis-
kasvatuksen kentällä elinikäinen oppiminen oli vain yksi kolmesta kilpailevasta paradig-
masta. Tieteellis-humanistisen elinikäisen oppimisen paradigman ohella vahvoja olivat 
aikuisen yksilön kehityksen ja oppimisen teoriaa rakentanut andragoginen paradigma sekä 
poliittisen valtautumisen käsittein operoiva kriittis-radikaalinen paradigma. Suomessa näis-
tä myös andragogiikalla on ollut merkittävä rooli, tosin ei niinkään julkilausuttuna päämää-
ränä, vaan opistotoiminnan sisäistyneenä periaatteena. Andragoginen teoria on luonut pe-
rustan esimerkiksi tasavertaisten ja itsenäisten opiskelija-aikuisten opintopiireille. Sen si-
jaan kriittis-radikaalisen paradigman merkitys ei maassamme ole juuri näkynyt. (ks. Sih-
vonen 1996, 48–49, 67; Salo & Suoranta 2002, 29.) 
1960-luvulta 1980-luvulle asti oppimisteorioiden kentällä kilpailivat kaksi hallitsevaa op-
pimisteoreettista ajattelutapaa – andragogiikka ja humanistinen oppimisteoria sekä beha-
vioristinen oppimisteoria. Kun andragoginen humanistinen teoria operoivat pääosin yksi-
lökeskeisillä ja oppijakeskeisillä käsitteillä, behaviorismi pohjasi positivistis-empiristisiin 
tieteenihanteisiin. Kaiken selittäväksi koetun luonnontieteellisen tiedon reviiri laajeni ope-
tuksen alueelle opetusteknologisen mallin muodossa 1960–70-lukujen vaihteessa. Opetuk-
sen tavoitteille annettiin yhä enemmän painoa mallissa, jossa oppijoiden lähtötason ja halu-
tun lopputuloksen määrittelyn kautta edettiin tavoitteiden muotoilemiseen. Opettajan teh-
täväksi jäi pilkkoa oppimisaines sopiviksi osasiksi ja tarjota se sitten opiskelijoille. Palaute 
oli tässä mallissa pitkälti oikean käyttäytymisen vahvistamista tai väärästä käytöksestä ran-
kaisemista. Opetusteknologinen malli oli Ralph Tylerin (1949, 51) tavoiterationaalisen 
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pedagogiikan käytännöllinen sovellutus, jossa opettajan tietoisesti muotoilemat oppimista-
voitteet ja eksplisiittiset päämäärät olivat oppimisen lähtökohtana. Opetusteknologinen 
malli sai opistoissa aikaan aiemmin melko vähälle huomiolle jääneen opetussuunnitelma-
työn esiin nousun. Mallin vaikutukset jäivät kuitenkin lopulta opistossa vähäisemmiksi 
kuin koulumaailmassa humanistisen ja andragogisen oppimisteorian periaatteiden säilyessä 
hallitsevina. (Sihvonen 1996, 68–69.) 
1970–80-lukujen aikana kognitiivinen ja konstruktivistinen oppimisteoria nousivat osaksi 
suomalaisen vapaan sivistystyön oppimisteoreettista pohjaa. Kognitiivinen didaktiikka ja 
konstruktivismi perustuvat molemmat ennen kaikkea syvälliseen ymmärrykseen ihmisen 
ajatteluprosesseista ja niiden aktiivisesta luonteesta. Kognitiivinen didaktiikka tuo esiin 
oppijan ajattelun ja ymmärtämisen merkityksen oppimisen prosesseissa. Oppimisen ei 
nähdä tässä ajattelusuuntauksessa lähtevän opettajan ennakolta luomista tavoitteista ja 
päämääristä, vaan oppijan kokemasta ristiriidasta vanhan ja uuden tietonsa välillä. Tiedon 
omaksumisen taustalla koetaan siis olevan konflikti. Kun oppija sitten omaksuu uuden tie-
don, tieto liittyy osaksi aihepiiriä koskevaa merkityskokonaisuutta tai skeemaa. Ajattelu on 
siis kokonaisvaltaista ja tiedoilla on aina kontekstinsa. (Sihvonen 1996, 70–72.) 
Konstruktivismissa tieto nähdään ennen kaikkea käytännöllisenä. Oppijan valta tiedon pro-
sessoijana on suuri, sillä hän sekä valikoi että tulkitsee tietoa oman persoonallisen viiteke-
hyksensä kautta. Oppija rakentaa omaa maailmankuvaansa kokemustensa välityksellä. 
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 19; ks. myös Larochelle & Bednarz 1998, 8–10.) 
Sihvonen on nostanut opistotoiminnan uusimmaksi vaiheeksi markkinaperustaisen aikuis-
koulutuspolitiikan kauden. Tämän vaiheen alku sijoittuu 1980-luvun alkupuolelle, jolloin 
julkishallinnon laitosten rooli muuttui. Uudenlainen rooli muotoutui kansalaisten mahdolli-
simman yksilöllisen palvelemisen ja heidän muuttuviin tarpeisiinsa vastaamisen ympärille. 
Lisäksi kouluhallinnon päätösvaltaa alettiin hajauttaa alaspäin kunnille ja oppilaitoksille, 
mikä lisäsi aikuiskasvatuksen paikallista päätäntävaltaa. Koulutus alkoi muuttua maksulli-
seksi palvelutoiminnaksi, jota kehitettiin sen asiakkaiden, opiskelijoiden, kysynnän mu-
kaan. (Sihvonen 1996, 99–101.) 
Rahoitusuudistusten myötä aikuiskoulutusta alettiin ohjailla markkinaohjauksen periaat-
teista käsin. Sen tärkeimmäksi vastuualueeksi nousi työelämän muuttuvien tarpeiden täyt-
täminen ja taloudellinen tuottavuus. Tässä vaiheessa oppilaitosten välinen kilpailu kasvoi. 
Näkisin, että markkinaperustainen aikuiskoulutuspolitiikka muodostaa yhä hallitsevan lin-
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jan aikuiskoulutuksen säätelyssä. Opistoista on tullut myös eräänlaisia palvelukeskuksia, 
jotka toteuttavat myös varsinaisen opetustoiminnan ulkopuolisia palvelutehtäviä maksua 
vastaan. Koulutuksella pyritään mitattavissa olevaan taloudelliseen hyötyyn, ammatillisen 
koulutuksen merkitystä korostetaan ja opistojen rahoituksen perusteita tiukennetaan. (vrt. 
Sihvonen 1996, 47–49.) 
Muutos näkyy myös vapaan sivistystyön muuttuneessa kielessä. Talouden sanasto on val-
lannut aikaisemmin hyötynäkökulmaa vastustaneen koulutusmaailman kielen. Karkeim-
millaan ihminen on tässä kielessä täysin alisteinen taloudelle ja hänen olemassaolonsa ai-
noa pyrkimys on pyrkimys taloudellisen kasvun ja tuottavuuden takaamiseen. ”Persoonal-
lisuuden kehittämisestä” tai ”sivistymisestä” on tullut ”kuluttamista” ja kasvatuksesta 
”palveluntarjoajan” tuottama ”tuote”. (ks. Salo & Suoranta 2002, 30–31.) Henkisen maa-
ilman metaforat on korvattu materiaalisilla. 
Kun Sihvosen tutkimuksen päätelmistä on kulunut jo noin viisitoista vuotta, lienee syytä 
kysyä, elämmekö sitten yhä markkinaperustaisen aikuiskoulutuspolitiikan kautta. Salon ja 
Suorannan mielestä olemme ehkä siirtymässä uuteen elämänpolitiikan kauteen. Tämän 
kauden piirteet ovat sopusoinnussa sen kanssa, mikä tutkimuksissa on ymmärretty postmo-
derniksi ajaksi. Sitä hallitsee epävarmuus eri elämänalueilla. Koulutus on menettänyt mah-
tinsa varman työpaikan tarjoajana, ilmastonmuutos on aiheuttanut epävarmuuden säröjä 
luontosuhteeseemme ja turvattomuuden tunne on lisääntynyt. Koulutuspolitiikan toimimi-
nen työelämän tarpeiden mukaan saa sen muuttumaan jatkuvasti ja elinikäinen oppiminen-
kin saattaa muuttua elinikäisestä mahdollisuudesta elinikäiseksi velvollisuudeksi. Yksilön 
on opittava jatkuvasti uutta sopeutuakseen yhä nopeammin muuttuvaan maailmaan. (Salo 
& Suoranta 2002, 33–35.) 
4.2.2. Vapaan sivistystyön arvoperusta ja tavoitteet 
 
Suomalaisen vapaan sivistystyön erikoisuus on sen vapaus määrätä omasta pedagogiikas-
taan ja opetussuunnitelmansa sisällöstä sekä sosiaalisesta ja ideologisesta arvoperustastaan. 
Vapaan sivistystyön oppilaitos määrittelee myös omat tavoitteensa. Tähän vapauden peri-
aatteeseen liittyy myös opettajan mahdollisuus valita itse opetuksessa käyttämänsä oppi-
materiaalit. (Niemelä 1998, 34–35.) 
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Vapaata sivistystyötä säätelee laki vapaasta sivistystyöstä, jonka mukaan vapaan sivistys-
työn tavoitteina on ihmisen monipuolisen kehittymisen ja hyvinvoinnin sekä kansanvaltai-
suuden, moniarvoisuuden, kestävän kehityksen, monikulttuurisuuden ja kansainvälisyyden 
edistäminen. Lisäksi vapaan sivistystyön tulisi tarjota elinikäisen oppimisen periaatteen 
pohjalta yhteiskunnan eheyttä, tasa-arvoa ja aktiivista kansalaisuutta tukevaa koulutusta.  
Lakiteksti määrittelee sivistystyön arvopohjan laajasti ja asettaa sille korkealentoisia ta-
voitteita. (L 632/1998.) 
Vapaan sivistystyön yhteisjärjestö VSY:n asettamat arvopohjaiset tavoitteet mukailevat 
paljolti lain määrittämiä päämääriä. VSY:n mukaan tärkeimmät tehtävät sivistystyölle ovat 
yksilön persoonallisuuden ja sen monipuolisuuden kehittäminen, yhteisöllisen toiminnan ja 
kansalaisyhteiskunnan vahvistaminen sekä tasa-arvoisen, moniarvoisen ja demokraattisen 
yhteiskunnan kehityksen tukeminen. Lisäksi vapaan sivistystyön ominaispiirteiksi ja tehtä-
viksi asetetaan muun muassa erilaisten arvolähtökohtien ja kriittisen ajattelun tukeminen 
sekä opiskelijakeskeisten oppimismenetelmien käyttäminen. Vapaan sivistystyön yhteisjär-
jestön visio on lakitekstiin verrattuna jossain määrin konkreettisempi. Suurimmaksi osaksi 
tavoitteet ovat samansuuntaisia lain kanssa. Järjestö vaikuttaa pyrkivän visiollaan kehittä-
mään aitoja toimenpiteitä, joiden avulla lain lennokkaat tavoitteet voidaan toteuttaa. (Va-
paan sivistystyön yhteisjärjestön Internet-sivut: VSY:n visio.) 
Vapaan sivistystyön kehittämisohjelman raportit kertovat tärkeimmiksi asetetuista arvoista 
valtiollisella tasolla. Kehittämisohjelmassa on asetettu sekä koko vapaalle sivistystyölle 
yhteisiä että kansalaisopistoille osoitettuja arvoja, jotka toimivat samalla yleisen tason 
päämäärinä. Arvojen merkitys on olennainen, sillä ne ratkaisevat vapaan sivistystyön oppi-
laitosten saaman rahoituksen määrän ja sitä kautta monesti myös suoranaisesti rajaavat tai 
mahdollistavat oppilaitosten toimintaa. Opetusministeriön asettamien laatu- ja kehittä-
misavustusten perustana on tiettyjen, valtion määrittelemien arvopäämäärien toteuttaminen 
tietyin, valtion määräämin tavoin. Kaikille oppilaitoksille yhteiset tavoitteet ovat elinikäi-
nen oppiminen ja koulutusmahdollisuuksien saavutettavuus. Kansalaisopistojen erityista-
voitteiksi on asetettu kansalaisten tietoyhteiskuntavalmiudet ja sosiaalisen median käyttö, 
hyvinvointi ja terveys, monikulttuurisuus sekä kestävä kehitys. (Vapaan sivistystyön kehit-
tämisohjelma 2009–2012: Opetusministeriön valmistelutyöryhmän väliraportti; Vapaan 
sivistystyön kehittämisohjelma 2009–2012: Opetusministeriön valmistelutyöryhmän lop-
puraportti; Kansalaisopistojen kehittämisavustusten hakukirje.) 
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Taulukko 1. Vapaata sivistystyötä ohjaava julkilausuttu arvoperusta 
Taho Arvot 
Laki vapaasta sivistystyöstä Ihmisen monipuolinen kehittyminen ja 
hyvinvointi. Kansanvaltaisuuden, mo-
niarvoisuuden, kestävän kehityksen, mo-
nikulttuurisuuden ja kansainvälisyyden 
edistäminen. Elinikäisen oppimisen tu-
keminen. 
Vapaan sivistystyön yhteisjärjestö Yksilön persoonallisuuden ja sen moni-
puolisuuden kehittäminen. Yhteisöllisen 
toiminnan ja kansalaisyhteiskunnan vah-
vistaminen sekä tasa-arvoisen, moniarvoi-
sen ja demokraattisen yhteiskunnan kehi-
tyksen tukeminen. Erilaisten arvolähtö-
kohtien ja kriittisen ajattelun tukeminen 
sekä opiskelijakeskeisten oppimismene-
telmien käyttäminen. 
Vapaan sivistystyön valtiollinen kehittä-
misohjelma 2009–2012 
Elinikäinen oppiminen ja koulutusmah-
dollisuuksien saavutettavuus. Kansalais-
ten tietoyhteiskuntavalmiudet ja sosiaali-
sen median käyttö, hyvinvointi ja terveys, 
monikulttuurisuus sekä kestävä kehitys. 
 
Vapaata sivistystyötä ohjaavat siis monet yksilölliset ja yhteisölliset arvot. Arvoperustan 
voi kuitenkin nähdä tiivistyvän kolmeen laaja-alaiseen arvoon, jotka näkyvät erityisesti 
laissa vapaasta sivistystyöstä, mutta myös muissa esiin ottamissani vapaata sivistystyötä 
ohjaavissa dokumenteissa. Nämä arvot ovat tasa-arvo, moniarvoisuus ja kansanvalta. Tasa-
arvo liittyy erityisesti vapaan sivistystyön rooliin sivistyksellisen tasa-arvon lisääjänä eri 
yhteiskuntaluokissa ja ikäryhmissä. Sivistyksellisen tasa-arvon eetokseen voi sisällyttää 
myös elinikäisen oppimisen ja kehittymisen tukemisen. Moniarvoisuuden puolestaan voi 
nähdä ilmenevän sekä oppilaitosten vapaassa profiloitumisessa ja erilaistumisessa sekä 
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oppijoiden moniarvoisuuden ja monikulttuurisuuden tukemisessa. (vrt. Niemelä & Sallila 
1999, 15–16.) 
Ajatus kansanvallasta ja kansalaisten kasvattamisesta on ollut vapaalle sivistystyölle sen 
alusta asti läheinen. Demokratian eetoksen voi nähdä jopa olevan sisäänrakennettuna va-
paan sivistystyön ideaan. Seppo Niemelä (1998) puhuu demokraattisesta persoonallisuu-
desta, joka on tärkeä demokraattisen yhteiskunnan kansalaiselle. Demokraattinen persoona 
kykenee ilmaisemaan omia näkemyksiään ja arvostamaan muiden näkemyksiä. Hän kyke-
nee samanaikaisesti olemaan itsenäinen ja tekemään yhteistyötä muiden kansalaisten kans-
sa. Niemelä näkee, että vapaa sivistystyö voi kehittää tällaista persoonallisuutta. (Niemelä 
1998, 26–27.) 
Vapaan sivistystyön julkilausuttu arvoperusta on pysynyt melko yhteneväisenä läpi koulu-
tusmuodon historian. Myös uusia, erityisesti myöhäis- tai postmodernia aikaa kuvaavia 
arvoja on kuitenkin nostettu perinteisten arvojen rinnalle. Jukka Tuomisto (1999, 42–47) 
puhuu EU-kansalaisuuden ja maailmankansalaisuuden arvoista, joiden perusta on maail-
man globalisaatiokehityksessä. Uusi kansalaisuuskasvatus poikkeaa perinteisestä demo-
kraattisen valtion kansalaiskasvatuksesta. Kansalaisuuden laajentuessa kattamaan yhteisöt 
paikallisista lähiyhteisöistä valtion, Euroopan ja maailman tasolla toimiviin laajoihin yhtei-
söihin tarvitaan kansalaisen toimintavalmiuksien päivittämistä. EU-kansalaisuus voisi 
Tuomiston mukaan olla Euroopan Unionin ymmärtämistä ja tuntemista sekä aktiivista 
osallistumista sen toimintaan. Maailmankansalaisuus puolestaan kumpuaisi maailmanlaa-
juisten haasteiden tiedostamisesta ja niihin vastaamisesta. Opistot voisivat välittää uusia 
arvoja myös toimintatavoissaan.  
Viime vuosikymmeninä vapaan sivistystyöhön ja suomalaiseen koulutusjärjestelmään lii-
tettyjä pitkäaikaisia arvoja on tarkasteltu myös kriittisesti. Muun muassa elinikäisen oppi-
misen ja yksilöllisyyden arvot ovat joutuneet suurennuslasin alle. Näiden arvojen sanotaan 
kuuluvan enemmänkin tapaan puhua koulutusjärjestelmästä kuin hallitsevaan toimintata-
paan ja toteutuvaan pedagogiikkaan. Koulutusjärjestelmässä elinikäisen oppimisen periaate 
esitetään yksilöllisen kasvun mahdollisuutena, vaikka todellisuudessa elinikäinen oppimi-
nen on enemmänkin velvollisuutta täyttää yhteiskunnan muuttuvat vaatimukset oppimisen 
kautta ja kansantalouden kannalta funktionaalista sopeutumista. Elinikäinen oppiminen ei 
näyttäisi koskevan kaikkia ihmisiä yhtäläisesti, vaan mahdollisuudet ja myös halu siihen 
painottuvat korkeammissa yhteiskuntaluokissa. (Honkonen 2002, 40–42.) Oppijoiden yksi-
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löllisiin tarpeisiin vastaaminen puolestaan on jäänyt pitkälti koulutusretoriikan tasolle 
joukkomuotoisen luokkaopetuksen edelleen vallitessa (Simola 2002a, 58–59, 69). 
Vapaalla sivistystyöllä julkisten tavoitteiden kautta on määritelty vahvoja perusarvoja, jot-
ka näen tämän tutkimuksen kannalta tärkeinä. Minua kiinnostaa, onko vapaata sivistystä 
periaatteellisella tasolla leimaavilla arvoilla merkitystä opettajien arjessa, kuten opetuksen 
suunnittelussa ja oppimateriaalien valinnassa. Moraalisuus ei ole erillinen osa opetusta, 
vaan eräänlainen opetuskokonaisuuteen kietoutunut ja integroitunut vaikuttava tekijä, jon-
ka merkitystä opettajille pyrin tutkimaan. Uskon uuden professionaalisuuden käsitettä 
käyttävien tutkijoiden tavoin, että arvoilla ja opettajan etiikalla on merkityksensä opetta-
juuden kokonaisuudessa. (ks. esim. Carr 2000, Niemi & Kohonen 1995.) 
4.2.3. Kansalais- ja työväenopistot 
 
Kansalais- ja työväenopistot ovat levinneet maailmanlaajuisesti vertailtuna poikkeukselli-
sen tasaisesti koko Suomeen. Jokaisessa kunnassa on tarjolla näiden opistojen koulutuspal-
veluja, joten maantieteellinen tasa-arvo on opistojen toiminnassa hyvin toteutunut myös 
formaalin koulutuksen instituutioihin nähden. Kansalais- ja työväenopistojen tarjoamien 
oppituntien osuus vapaan sivistystyön kaikista oppitunneista on merkittävä. Vuoden 2010 
alussa kansanopistoja oli Suomessa 207. (Vapaan sivistystyön yhteisjärjestön Internet-
sivut: VSY:n visio; HE 128/2010.) Useimpia kansalais- ja työväenopistoja ylläpitää kunta. 
Kansalaisopistot toimivatkin kytköksissä kuntaan ja niiden merkitys korostuu varsinkin 
paikallisyhteisöissä lokaalin tason tiheänä koulutusverkkona. (vrt. esim. Niemelä & Sallila 
1999, 14–16.) 
Opistojen tarjonta on laaja-alaista ja kattaa niin tieto-, taito- kuin taideaineetkin (vrt. esim. 
Niemelä & Sallila 1999, 14–16.) Kansalais- ja työväenopistojen yleisimmin opiskeltuja 
aineita ovat taide- ja taitoaineet, vieraat kielet ja tietotekniikka. Opistojen opetus on suun-
nattu kaikenikäisille ja eri elämäntilanteissa oleville kansalaisille ja se painottuu formaalis-
ta koulutuksesta poiketen iltoihin. Elinikäisen oppimisen periaate on opetuksen organi-
soinnissa konkreettisesti läsnä, kun opetusta pyritään tarjoamaan edulliseen hintaan ja 
mahdollisimman monille väestön- ja ikäryhmille sopivina vuorokaudenaikoina. Sosiaalisen 
aseman ja maksukyvyn ei haluta rajaavan työväen- ja kansalaisopistojen kursseille osallis-
tujien joukkoa. (Vapaan sivistystyön yhteisjärjestön Internet-sivut: VSY:n visio.) 
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Kansalais- ja työväenopistojen toiminnan rahoitusjärjestelmä on ollut 1990-luvun alkupuo-
lelta asti laskennallinen ja suoriteperustainen valtionosuusjärjestelmä. Osuuksien jaon pe-
rusteena on suorite, eli oppitunti ja sitä kohti laskettu yksikköhinta opiston sijaintikunnas-
sa. Hintaan lisätään tiheästi asutuissa kunnissa viidentoista prosentin hinnankorotus. Valti-
onosuus maksetaan opiston sijaintikunnalle, joka puolestaan päättää, kuinka suuri osa saa-
dusta rahasta käytetään opiston toiminnan rahoittamiseen. Aikuiskoulutukselle suunnatuis-
ta valtion menoista noin viidennes osoitetaan vapaaseen sivistystyöhön. Kansalais- ja työ-
väenopistojen toimintaa rahoitetaan noin puolella vapaan sivistystyön yhteenlasketuista 
valtionosuuksista. (Sihvonen 1996, 156–162; OPM:n asettaman valmistelutyöryhmän lop-
puraportti: Vapaan sivistystyön kehittämisohjelma 2009–2012, 24, 79.) Kansalais- ja työ-
väenopistoilla on siis merkittävä asema vapaan sivistystyön koulutuksen järjestäjinä ja niitä 
tuetaan valtiollisella tasolla niiden suorituskykyisyyttä painottaen niin, että suurten, paljon 
oppitunteja järjestävien opistojen tuki valtionosuusjärjestelmästä on suurinta. 
 
5. Opetuksen suunnittelu, oppimateriaali ja oppikirja 
 
Luvussa lähestyn opetuksen suunnittelun, oppimateriaalin ja oppikirjan kokonaisuutta ede-
ten yleisen tason opetuksen suunnittelusta kohti oppikirjatutkimuksen erilaisia suuntauksia 
ja erityisesti oppikirjan valintaa ja merkitystä opetuksen työvälineenä. Opetussuunnitelman 
perusteiden esittelyn funktiona on toimia oppimateriaalin asemaa jäsentävänä viitekehyk-
senä, jonka suuntaisesti oppikirjan valintaa ja asemaa opetuksessa lähestytään. Kuten esi-
merkiksi Juha-Pekka Heinonen (2005) on todennut, opettajan tapa merkityksellistää oppi-
kirjaa on kytköksissä hänen opetussuunnitelman merkityksellistämisen tapaansa. 
5.1. Opetuksen suunnittelu ja opetussuunnitelma 
 
Oppimateriaali on osa opetuksen täytäntöönpanoa, jota puolestaan ohjaa opettajan tai vi-
ranomaistahon laatima opetussuunnitelma. Virallisen opetussuunnitelman muoto on lineaa-
rinen ja progressiivinen. Suunnitelma jäsentyy erillisiksi sekvensseiksi. 
Suunnitelma muodostuu erityisestä tiedosta, joka on valittu ja organisoitu valmiiksi oppi-
joille. Opetussuunnitelma on varsin merkittävä kasvatustoiminnan suuntaaja, sillä sen 
muodostamissa raameissa tapahtuu kaikki suunnitelman kattama opetuksellinen toiminta. 
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Suunnitelma voidaan siis ymmärtää eräänlaisena toimintasuunnitelmana opettajille ja oppi-
joille. Toisaalta sen voidaan nähdä laskevan yhteen kaiken koulussa koetun sekä luovan 
sille merkityksen. Opetussuunnitelmaa on siis mahdollista lähestyä sekä toiminnallisesta, 
funktionaalisesta näkökulmasta, jolloin siitä tulee toimintaohjeiden kokoelma. Suunnitelma 
voidaan myös nähdä laajemmin toimintaa ja kokemusta merkityksellistävänä tekstinä, joka 
ei kerro vain miten opetus tulisi toteuttaa, vaan myös miksi se tulisi jäsentää tietyllä taval-
la. (ks. Brint 1998, 100–104; Foshay 2000, XV, 1-3.) Tavat ymmärtää suunnitelma voidaan 
jakaa myös teknis-luonnontieteellisiin ja ei-teknisluonnontieteellisiin ajattelutapoihin. 
Teknis-rationaalisiin, traditionaalisiin tapoihin nähdä suunnitelma luetaan muun muassa 
Ralph Tylerin ja Hilda Taban ajattelu. Näille tavoille yhteistä on käsitys opetussuunnitel-
man suunnitelmallisuudesta ja kronologisuudesta. Ei-teknistieteelliset ajattelutavat haasta-
vat opetussuunnitelman suppeita ja kronologisia määritelmiä. Niiden mukaan opetussuun-
nitelmaa tulisi käsitellä oppijan kokemusten näkökulmasta. Määritelmä antaa tilaa sekä 
kouluympäristön sisäiseen että sen ulkopuolella tapahtuvaan oppimiseen. (Ornstein & 
Hunkins 2008, 1-2, 10.) 
Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä opetussuunnitelman ja virallisten tutkintojen perus-
teet antaa Opetushallitus. Opetussuunnitelman perusteilla koulutuksen järjestäjä velvoite-
taan sisällyttämään koulu- tai järjestäjäkohtaiseen opetussuunnitelmaan opetuksen tavoit-
teet ja keskeiset sisällöt. Opetushallitus myös seuraa opetussuunnitelman perusteiden toteu-
tumista kouluissa koulutusta arvioidessaan. (Opetushallituksen verkkosivut: opetussuunni-
telmien ja tutkintojen perusteet.) 
Vapaassa sivistystyössä opetussuunnitelmatyö on erilaista kuin virallisen opetussuunnitel-
mien työstäminen virallisessa koulutusjärjestelmässä. Tähän vaikuttaa vapaan sivistystyön 
niin sanottu vapaatavoitteisuus, eli mahdollisuus määritellä itse tavoitteensa. Valtakunnal-
lisen opetussuunnitelman puuttuessa kouluilla itsellään on velvollisuus ja mahdollisuus 
tehdä opetussuunnitelmatyötä. Esimerkiksi Helsingin työväenopistossa opetussuunnitelma-
työ etenee siten, että lopullisen päätöksen aineala- ja alueopistokohtaisen opetussuunnitel-
man hyväksymisestä tekee opiston johtokunta ja kurssikohtaisen opetussuunnitelman vah-
vistaa opiston rehtori. Toimintatapa opetussuunnitelman hyväksymisessä on riippuvainen 
opiston johtosäännöstä. Paikallisen päätöksenteon ansiosta opetussuunnitelmasta voidaan 
siis ainakin periaatteessa luoda kontekstisidonnainen ja lokaali kansallisen ja yleisen si-
jaan. Helsingin suunnitelmassa on ilmaistu tuntimääräiset sitovat tavoitteet sekä suunnitel-
lut opetustuntimäärät. Helsingin suomenkielisen työväenopiston opetussuunnitelmaesitys 
36 
 
on hyvin yleinen esitys, jossa painottuvat lähinnä eri oppiaineiden ja alueopistojen men-
neiden lukukausien ja tulossa olevan lukukauden tuntimäärät. Tuntimäärien perusteella 
suunnitelman lukukausittaiset muutokset ovat hyvin vähäisiä. (ks. Niemelä 1999, 35, Hel-
singin kaupungin verkkosivut: Helsingin suomenkielisen työväenopiston johtokunnan esi-
tys opetussuunnitelmaksi syyslukukaudelle 2010.) 
Alemman tason opetuksen sisällöllinen ja pedagoginen suunnittelusta vastaavat opettajat 
itse. Tässä suunnittelussa keskeinen asema on johtavalla opettajalla sekä päätoimisilla 
suunnittelijaopettajilla. Vapaan sivistystyön kielten opetuksen suunnittelussa johtava opet-
taja vastaa kielten koko opetustarjonnasta. Hänellä on opetusvastuun lisäksi päävastuu ope-
tuksen pedagogisesta ja sisällöllisestä kehittämisestä ja opetuksen koordinoinnista. Johta-
van opettajan asema opetuksen kokonaisvaltaisessa suunnittelussa on siis keskeinen. Ope-
tuksen suunnittelun vastuu jakautuu myös suunnittelijaopettajille, joilla ei kuitenkaan ole 
johtamisvastuuta. Kummallakin näistä opetusta suunnittelevista opettajista tulee olla sovel-
tuva korkeakoulututkinto sekä vähintään 60 opintopisteen tai vähintään 35 opintoviikon 
laajuiset opettajan pedagogiset opinnot (986/1998). Tämä tarkoittaa käytännössä yleensä 
opetettava pääkieli pääaineena suoritettua ylempää korkeakoulututkintoa, jonka lisäksi on 
suoritettu minimilaajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Opetusta suunnittelevat siis opis-
tojen tasolla kielitieteiden asiantuntijat, joiden osaamisen pääpaino on useimmiten opetuk-
sen sisällöissä. Tässä suhteessa opettajat eroavat esimerkiksi luokanopettajista, joiden tulee 
olla kasvatustieteen maistereita. Opistojen vakituisilta opettajilta vaadittava koulutustausta 
vastaa peruskoulun tai lukion aineenopettajan koulutustaustaa. (L 986/1998.) 
Vapaan sivistystyön opettajien koulutustaustaa voidaan pitää merkittävänä heidän tavalleen 
suunnitella opetusta, koska heidän suunnittelunsa voi nähdä perustuvan kasvatustieteellisen 
teorian (vrt. Rauste von Wright 2003, 180) sijaan tai rinnalla kielitieteen teoriaan. Opetuk-
sen suunnittelussa olennaisia ovat tällöin yleisten oppimisen ja kasvatuksen teorioiden 
ohella kielen oppimisen periaatteet sekä oma näkemys kielitaidon tärkeimmistä osa-
alueista. Opetuksen suunnitteluprosessissa opettajien koulutus siis mahdollistaa tavoittei-
den ja niihin sopivien metodien sekä oppikirjan valinnan oman oppiaineen näkökulmasta. 
5.2. Oppikirjan merkitys ja valinta 
 
Vaikken tässä tutkimuksessa tutki suoranaisesti oppimateriaaleja, vaan opettajien tarinoita 
niistä, on oppikirja kuitenkin yksi tämän tutkimuksen keskeisistä tutkimuksessa käyttämis-
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täni käsitteistä. Siksi esittelen tässä luvussa oppikirjan tehtäviä ja roolia opetuksen konteks-
tissa. Avaan myös Jouni Viirin (2000, 47–53) tutkimuksen jakoa mukaillen oppikirjatutki-
muksen pääsuuntauksia – oppikirjan tekstin ja luettavuuden tutkimusta, oppikirjan pedago-
gista tutkimusta sekä oppikirjan asiasisällön tutkimusta. Liitän jakoon kuitenkin itse nel-
jäntenä oppikirjojen tutkimuksen mahdollisuutena oppikirjojen tutkimuksen opettajien 
työvälineinä, joka on myös oman tutkimukseni näkökulma. 
Oppimateriaali on laajan määritelmän mukaan oppiainesta sisältävä informaation lähde, 
jota oppilas ja opettaja voivat käyttää oppimis- ja opetustilanteessa (Kari 1972, 10). Oppi-
materiaali on siis oppimisen ja opetuksen tiedollinen apuväline. 
Oppimateriaali voi olla kirjallisessa, visuaalisessa, auditiivisessa, audiovisuaalisessa tai 
digitaalisessa muodossa. Oppimateriaalin yleisimmin käytetty muoto on kuitenkin oppikir-
ja, jonka valintaan keskityn tässä tutkimuksessa. Kirja on luonnollinen osa modernia kou-
lutusjärjestelmää ja koulutuksen teknologiaa. Oppikirja kuuluu pedagogisiin teksteihin, eli 
sitä voidaan kuvata erityisesti kasvatuksellisiin tarkoituksiin tuotetuksi tekstiksi. Oppikirja 
on kirja, joka on varta vasten laadittu opetustarkoitukseen. (Takala 1987, 36–37; Westbury 
1985, 5230–5231; Selander 1991, 35; Lappalainen 1992, 11.) 
Oppikirjoja on useimmiten tutkittu tekstianalyysin tai sisällön analyysin lähtökohdista kä-
sin. Opettajan suhde oppimateriaaliin on jäänyt tekstin ominaisuuksia painottavassa lähes-
tymistavassa paitsioon, kun tutkimuksen fokus on ollut pedagogisessa tekstissä, esimerkik-
si sen muodossa tai sisällössä.  
Yksi tapa tutkia oppikirjoja on lähestyä niitä tekstin ja luettavuuden tutkimuksen näkökul-
masta (Viiri 2002). Vieraan kielen oppikirjan tekstisisältöä tutkittaessa voidaan olla kiin-
nostuneita vaikkapa tekstin lingvistisistä piirteistä. Tällöin tutkitaan kielen ilmenemistä 
oppikirjassa. Tutkimuksen kohteina voivat olla oppikirjan sisältämät dialogit, metaforat tai 
joko sanastollinen tai kieliopillinen koheesio (ks. esim. Wong 2002; Skorczynska Sznajder 
2010; Mahlberg 2006). Myös tekstin tapa esittää tietoa voi olla kiinnostuksen kohteena. 
Tietoa voidaan lähestyä esimerkiksi kysymyksen tai valmiiksi jäsennellyn määritelmäpake-
tin muodossa ja opiskeltavaa asiaa voidaan kuvata esimerkiksi deduktiivisesti tai induktii-
visesti. Tietoa voidaan pilkkoa behavioristiseen tapaan tai siitä voidaan koota konteks-
tisidonnaisia kokonaisuuksia. Samalla oppikirjateksti luo opettajalle roolin tiedonkäsittely-
tapansa avulla janalla oppimisen behavioristisesta kontrolloijasta ja säätelijästä oppijaa 
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aktivoivaan tiedon kyseenalaistajaan tai päättelyprosessien mallintajaan. (Ahtineva 2000, 
39–41.) 
Vieraan kielen oppikirjaa voidaan lähestyä myös tekstin sisällön tarkastelun kautta Sisältöä 
tutkittaessa on tärkeää huomioida, että oppikirja on väistämättä kontekstuaalinen, eli yh-
teiskunnalla on vaikutuksensa sen ominaisuuksiin ja sisällöllisiin piirteisiin. Oppikirjan 
tekstiä voidaan luonnehtia jopa poliittiseksi, sillä se on osa opetussuunnitelmaa, joka sulat-
taa ja tulkitsee yhteiskunnan poliittisia sävyjä pedagogisessa maailmassa. Oppikirja ei tästä 
näkökulmasta ole neutraali, eikä sitä tule analysoida sellaisena myöskään tutkimuksissa. 
Objektiivista ja yhteiskunnasta irrotettua oppikirjaa on tässä mielessä vaikea kuvitella. (ks. 
Valverde et al. 2002.) 
Oppikirjan pedagogisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita oppikirjan käsitteiden järjes-
tyksestä ja käsitteiden suhteuteutumisesta muuhun oppikirjan sisältöön (Viiri 2002). Täl-
löin oppikirjan sisältöä tarkastellaan pitäen mielessä opetuksen kannalta tehokas rakenne ja 
soveltaen tämän rakenteen piirteitä oppikirjojen vertailuun. Hyvän oppikirjan määritelmäs-
sä korostuu oppikirjan sisällön sidosteisuus ja loogisuus sekä oppijoille helposti omaksut-
tavissa oleva tekstuaalinen rakenne. Tutkimuksen kohteeksi voidaan valita esimerkiksi 
kokonaisvaltaisen ymmärryksen mahdollistavien käsitteiden käyttäminen oppikirjoissa, 
oppikirjan rakenteen sidosteisuus ja pääasioiden sekä sivuseikkojen merkityksen erottami-
nen (ks. esim. Mikkilä & Olkinuora 2002; Julkunen 1998.) 
Tutkittaessa oppikirjaa opettajan työkaluna oppikirjaa on yleensä pidetty ensisijaisesti ope-
tusta suuntaavana välineenä. Yhden näkemyksen mukaan oppikirjan painoarvo vaihtelee 
erilaisissa koulutuksen traditioissa ja metodeissa sekä erilaisissa oppiaineissa. Oppikirja on 
kokeisiin painottuvassa opetuksessa keskeinen opeteltavan standardisoidun informaation 
välittäjä. Oppikirjaa voidaan pitää myös ongelmien tai tapausten kokoelmana, jota käyte-
tään oppimisen empiirisenä lähteenä tai opetuksen virikkeenä. Aloittelevien kieltenopiske-
lijoiden opetuksessa oppikirja on keskeinen opetussuunnitelman määrittelyn apuväline. 
(Takala 1987, 36–37; Westbury 1985, 5231; Angell, DuBravac & Conglewski 2008.) 
Oppikirjojen ja opetussuunnitelman merkitystä suomalaisten peruskoulunopettajien ope-
tuksessa on väitöskirjassaan tutkinut Heinonen (2005). Heinosen mukaan opettajat jakau-
tuvat neljään ryhmään sen perusteella, miten suuren roolin he antavat opetussuunnitelmalle 
ja oppikirjalle opetuksensa muovaamisessa. Kiinnostavaa kyllä, erilaisen merkityksen op-
pikirjoille antavat ryhmät voidaan erottaa toisistaan myös opettaja- ja oppilaskeskeisyyden 
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suhteen. Opettajat luokitellaan yksilöllisiin uudistajiin, oppimateriaaleihin tukeutuviin 
opettajiin, opetussuunnitelmallisiin uudistajiin ja tavoitetietoisiin uudistajiin.  (Heinonen 
2005, 206.) 
Tutkimusta ennen tapahtuneella opetussuunnitelmauudistuksella ei ollut näkyvää vaikutus-
ta yksilöllisten uudistajien ryhmän opettajien opetukseen. Uudistajat olivat olleet edelläkä-
vijöitä sikäli, että he olivat muuttaneet opetustaan oma-aloitteisesti uuden opetussuunni-
telman suuntaan jo ennen opetussuunnitelman uudistusta. He kokivat opetussuunnitelman 
tukeutuvan liikaa oppikirjoihin. Kokoavasti heidän opetuksensa perustui heidän omiin, 
ajan mukaisesti muuttuviin näkemyksiinsä enemmän kuin oppikirjoihin tai opetussuunni-
telmaan. Pedagogisesti he olivat jokseenkin konstruktivistisilla linjoilla – heidän näkemyk-
sissään painottuivat oppijoiden itsearviointi sekä monipuoliset ja virikkeitä tarjoavat ope-
tusmetodit ja oppimateriaalit. (Heinonen 2005, 207–208.) 
Toinen ryhmä, oppimateriaaleihin tukeutuvat opettajat tukeutui nimensä mukaisesti oppi-
kirjaan opetuksen suunnittelussa. Heidän opetuksessaan eteneminen tapahtui oppikirjan 
mukaisessa järjestyksessä. Myös opetussuunnitelman uudistuksella oli noin joka toisen 
heistä opetukseen jonkintasoista vaikutusta – se oli muuttanut heidän melko opettajakes-
keistä opetustaan oppilaskeskeisemmäksi. Uusilla oppilaskeskeisyyttä painottavilla oppi-
kirjoillakin oli ollut tähän muutokseen oma voimistava vaikutuksensa. Vaikka joissain tut-
kimuksissa on todettu oppikirjan merkityksen vaihtelevan opetettavan oppiaineen mukaan 
(ks. esim. Luedekke 2003, Trigwell 2002), tässä tutkimuksessa opetettavalla oppiaineella 
ei ollut suurta merkitystä opettajan opettajan oppikirjaan tukeutumisen selittäjänä. Tähän 
luokkaan kuuluivat erityisesti aineenopettajat, mutta kaikkien aineiden opettajien määrä oli 
luokassa suunnilleen yhtä suuri. Huomioitavaa oppimateriaaleihin tukeutuvissa opettajissa 
oli myös se, että heihin kuului niin aloittelevia kuin pitkän uran tehneitäkin opettajia. (Hei-
nonen 2005, 208–211.) 
Kolmannen ryhmän opettajat pohjaavat etenemissuunnitelmansa pääasiallisesti opetus-
suunnitelmaan. Oppikirjaa käytetään soveltaen ja valikoiden opetussuunnitelman asettami-
en raamien mukaisesti ja hyvän oppikirjan kriteerinä oli erityisesti sen yhteensopivuus ope-
tussuunnitelman kanssa. Oppikirjoihin tukeutuvien tavoin tämän ryhmän edustajat kokivat 
kehittyneensä opetussuunnitelmauudistuksen myötä oppilaskeskeisyyden suuntaan. Tähän 
vahvasti opetussuunnitelmaan sitoutuneiden ryhmään kuului erityisesti rehtoreita ja opetta-
jia, joilla oli pitkä opetuskokemus. (Heinonen 2005, 211–212.) 
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Tavoitetietoisten uudistajien ryhmä oli oppikirjojen käytön suhteen valikoiva, mutta käytti 
oppikirjoja apuna opetussuunnitelmien sisältöjä laadittaessa. Heidän mielestään opetus-
suunnitelmatyön paras arvo oli prosessissa itsessään, eikä niinkään sen tuloksissa. He ko-
kivat siis erityisen tärkeäksi pohtia opetustyön taustalla vaikuttavia arvoja, opetustyön ta-
voitteita ja koulun tavoitteita kriittisesti. Itse opetussuunnitelmauudistuksen ei todettu 
muuttaneen heidän opetustaan. (Heinonen 2005, 212–214.) 
Heinonen (2005) totesi tutkimuksessaan, ettei opettajan uran pituus ollut merkittävä oppi-
kirjoihin tukeutumista selittävä tekijä. Oppikirjoihin tukeutuvissa opettajissa oli sekä aloit-
televia että kokeneita opettajia. Oppikirjan merkityksestä aloittelevien ja pitkään opettanei-
den opettajien opetuksessa on kuitenkin saatu myös päinvastaisia tutkimustuloksia. Pam 
Grossman ja Clarissa Thompson (2006) väittävät, että oppikirja toimii aloittelevien eng-
lanninopettajien tukena heidän siirtyessään työelämään. Kirjan merkitys on olennainen, 
sillä sen kautta rakentuvat heidän pedagoginen ajattelunsa ja luokkahuonekäytäntönsä. 
Näin oppikirjoista muodostuu mielenkiintoisella tavalla sekä opettajien että oppijoiden 
oppimateriaaleja. Grossman ja Thompson muotoilevat kolme opettajan oppimisen kannalta 
hyödyllisen oppikirjan kriteeriä. Nämä ovat materiaalin tarjoama mahdollisimman laaja 
sisällöllinen näköala, eli perusteellinen eri kielen osa-alueiden esittäminen, opetustyön 
kattava tuki sekä käyttötapojen joustavuus. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kehitty-
vät vähitellen kauemmas oppikirjakeskeisestä opetuksesta, mikäli heille tarjotaan omaan 
ammatilliseen oppimiseen kannustava oppikirja. Aloittelevat opettajat kehittyvät vähitellen 
oppikirjan soveltavassa ja vapaammassa käytössä, jolloin oppikirjasta tuli heille välttämät-
tömän tuen ja opin lähteen sijaan yksi kasvatuksellinen apuväline muiden joukossa. Oppi-
kirjan merkitys opettajan pedagogisen kehityksen suuntaajana näytti siis korostuvan ope-
tusuran alkuvaiheessa. (Grossman & Thompson 2008, 2014–2015, 2020.)  
Oppimateriaalien olennaisesta roolista opetuksessa huolimatta opettajan tekemiä oppimate-
riaalivalintoja on tutkittu maailmanlaajuisesti melko vähän (vrt. esim. Angell, DuBravac & 
Conglewski 2008). Oppimateriaalin valintaan on kyllä pyritty tarjoamaan seikkaperäisiä ja 
universaaleja ohjeistuksia, mutta todellista ja opettajien elämismaailmassa tapahtuvaa op-
pimateriaaliensa valinnan prosessia ei ole tutkittu teoreettisella tasolla juurikaan. Aikai-
semman tutkimuksen vähäisyys saattaa liittyä opettajien vähäisiin valinnanmahdollisuuk-
siin koulutusmaailmassa. Virallisen koulutusjärjestelmän piirissä toimivilla opettajilla on 
vain vähän mahdollisuuksia vaikuttaa käyttämiinsä oppimateriaaleihin. 
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Oppimateriaalien valinta ja oman yksilöllisen opetussuunnitelman rakentaminen on kui-
tenkin arkipäivää vapaan sivistystyön aikuisopetuksessa. Opettajalle oppikirjan valinta on 
usein raskas ja aikaa vievä prosessi, johon sisältyy aina myös mahdollisen epäonnistumisen 
riski. Oppikirjan on sovelluttava opetusohjelmaan osaksi opettajan nykyisin usein multi-
mediallista opetusmateriaalipakkia. Opettajalle oppikirjan valinta voi olla kaksiteräinen 
miekka, koska oppikirjan odotetaan monesti tarjoavan vastaukset kaikkiin opettajan ope-
tukseen liittyviin ongelmakohtiin – tavoitteidenasetteluun, opetuksen sisältöön ja oppijoi-
den arviointiin, mutta toisaalta samainen oppikirja koetaan usein omaan arvomaailmaan 
sopimattomaksi. Opettajien suhde oppikirjoihinsa voi jopa kehittyä viha-rakkaussuhteeksi, 
jossa opettaja olettaa oppikirjan olevan vastausten ja helppojen ratkaisujen ylitsepursuava 
aarrearkku ja toisaalta hän ei ole siihen koskaan oikein tyytyväinen. (Angell, DuBravac & 
Conglewski 2008.) 
Opettajan oppikirjavalintojen mutkikkuuteen tuo oman lisänsä se, että oppikirja on valitta-
va tietystä, ennalta määrätystä joukosta. Opettaja ei, joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta, 
kirjoita itse opetuksessaan käyttämiään oppikirjoja, vaan hän valitsee ne muiden kirjoitta-
mien oppikirjavaihtoehtojen joukosta. Harvinaisempien kielten, kuten ranskan, opettajilla 
ei ole montaakaan oppikirjasarjaa, joista valita käyttämänsä oppikirjat. Oppikirjojen valin-
nan prosessi ei ole läheskään aina harkittu, vaan se voi tapahtua myös kiireessä ja paineen 
alla. Opettajilla ei ole välttämättä erityisiä kriteereitä oppikirjojen valintaan, vaan kirjat 
valitaan spontaanisti niiden ulkoasun miellyttävyyden, konventionaalisen muodon, taikka 
muun välittömästi havaittavan ja pedagogiikasta poikkeavan ominaisuuden perusteella. (ks. 
Angell, DuBravac & Conglewski 2008.) 
John Angell, Stayc DuBravac ja Margaret Conglewski (2008) havaitsivat collegetason 
opettajille tekemässään pienehkössä kyselytutkimuksessa, että opettajat jakautuvat materi-
aalivalinnoissaan kahteen eri tavoin valintojaan perustelevaan pääryhmään. Toiset tutki-
tuista opettajista näkivät, että oppikirjan valinta oli luonteeltaan objektiivisuuteen tähtäävä 
luonnontieteellisen tutkimusprosessin kaltainen prosessi. Toinen ryhmä puolestaan koki, 
että paras tapa valita oppikirja on tutkiskella opetustilanteen erityistä kontekstia ja valita 
oppikirja omien henkilökohtaisten tavoitteiden sekä opetustilanteen piirteiden mukaan. 
Subjektiivisesti suuntautuneet opettajat eivät kokeneet yleisiä hyvän oppikirjan piirteiden 
listauksia hyödyllisiksi omassa oppikirjan valinnan prosessissaan. Subjektiivisin perustein 
valintoja tekevien opettajien tyytyväisyys käyttämiinsä oppikirjoihin oli tutkimuksessa 
korkeampi kuin objektiivisiin ja universaaleihin valintakriteereihin luottavien. 
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Oppikirjan valinnan tutkimuksissa valinnan on nähty olevan opettajille olennainen proses-
si, jota eri opettajat lähestyvät hyvinkin eri tavoin. Valinnan kannalta merkityksellistä on 
opettajan opetuskokemus sekä opettajan tapa ymmärtää oppikirjan valinnan prosessia ja 
opetuksen suunnittelua yleensä. 
6. Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa kerron tutkimukseni käytännön toteutuksesta. Kerron, millaisiin tutkimusky-
symyksiin etsin pro gradu-työni teoreettisen viitekehyksen ja aineistoni pohjalta vastausta 
ja perustelen tutkimuskysymysteni merkitystä tutkimukseni kannalta. Kuvaan aineistonke-
ruuprosessin etenemisen vaiheita sekä haastattelua aineistonkeruumenetelmänä sekä oman 
tutkimukseni viitekehyksessä. Lisäksi esittelen narratiivisen tutkimuksen analyysimetodia 
oman tutkimukseni kontekstissa ja pyrin luomaan kuvan tutkimukseni sijoittumisesta nar-
ratiivisen tutkimuksen rikkaalle ja moninaiselle kentälle. 
6.1. Tutkimuskysymykset 
 
Tutkimuskysymykseni ovat matkani varrella muotoutuneet seuraavanlaisiksi: 
Miten opettajan opetukseen ja uraan liittyvissä tilanteisissa kertomuksissa hahmottuvat 
opettajan 
A. urapolku ja sen kriittiset kehitysvaiheet? 
B. opettajuus? 
C. oppikirjan valinta? 
Opettajahaastatteluissa keskityin tuomaan opettajuuden esiin tilanteisena ilmiönä, johon 
opettajien oli helpompi tarttua. Keskustelimme opettajuudesta opettajien sellaisten opetta-
jien arjen tilanteiden konteksteissa, jotka kiinnittyivät opettajien uraan, heidän pedagogiik-
kaansa ja tavoitteisiinsa sekä heidän tekemiinsä oppikirjanvalintoihin. Opettajien kerto-
muksista muodostui konkreettisia kuvauksia heidän kohtaamistaan merkityksellisistä ta-
pahtumista ja tilanteista. Omien tulkintojeni pohjalta kytkin opettajien kertomukset osaksi 
laajempaa temaattista rakennetta, jonka ydinalueita olivat opettajien urapolku vapaassa 
sivistystyössä, heidän opettajuutensa ja heidän oppikirjan valintansa. Teemarakenne ja 
tutkimuskysymykset ovat muokkaantuneet lopulliseen muotoonsa molemminpuolisen 
haastatteluvuorovaikutuksen sekä tekemieni tulkintojen myötä. 
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6.2. Aineistonkeruu ja haastateltavat 
 
Haastateltavien rekrytointi alkoi tutkimuksessani, kun sain haastateltaviksi ehdotettujen 
henkilöiden listan työtäni tukevalta oppikirjankustantamolta. Otin yhteyttä sähköpostilla 
kaikkiin 25 opettajaan, joiden sähköpostiosoite oli tiedossani. Opettajat levittivät sanaa 
tutkimuksestani myös muutamalle kollegalleen, joiden sähköpostiosoitteita minulle ei ol-
lut. Soitin muutaman päivän kuluttua sähköpostin lähettämisestä niille opettajille, jotka 
olivat kiinnostuneita tutkimuksestani lähettämäni sähköpostin perusteella. Yhteydenottojen 
tuloksena tutkimukseeni halusi osallistua 9 kohderyhmääni kuuluvaa ranskan kielen opet-
tajaa, joista yksi jättäytyi hieman myöhemmin pois tutkimuksestani terveyssyihin vedoten. 
Keräsin siis tutkimusaineistoni haastattelemalla kahdeksaa vapaan sivistystyön piirissä 
Etelä-Suomessa toimivaa ranskan kielen aikuisopettajaa. Opettajista kolmea haastattelin 
Helsingin yliopiston käyttäytymistieteellisen tiedekunnan kirjaston ryhmätyötilassa, kahta 
kotonani, kahta opettajien työpaikoilla ja yhtä opettajan kotona. Haastattelupaikat valit-
simme ensisijaisesti opettajan toiveen mukaan kuitenkin pääkaupunkiseudun alueelta. 
Tutkimani opettajat ovat syntyneet vuosina 1945, 1947, 1953, 1953, 1957, 1962, 1978 ja 
1981. Opettajien ikähaarukka on siis hyvin laaja, minkä koen tutkimukseni kannalta an-
toisaksi. Nuorimpien ja vanhimpien opettajien näkökulmissa oli näkyvissä joitain temaatti-
sia eroja, joita käsittelen myöhemmin aineistoni analyysin yhteydessä. Tutkimani opettajat 
työskentelevät Helsingin työväenopistossa, Hyvinkään opistossa, Kalliolan kansalaisopis-
tossa ja Hiiden opistossa ja opettavat pääasiallisesti ranskaa päätoimisesti. Osa opettajista 
tekee vapaan sivistystyön opetuksen ohella myös päivätyötä muussa oppilaitoksessa perus-
koulussa tai kolmannella asteella. Kaikki tutkittavat ovat naisia. Opettajilla oli ranskan 
kielen maisterin tutkinto, jossa oli sivuaineina opettajan pedagogisia opintoja sekä muiden 
kielten, kuten englannin, opintoja. Suuri osa opettajista oli auskultoinut vapaassa sivistys-
työssä. 
Haastattelut toteutettiin välillä 31.1.–4.2.2011 niin, että päivässä tein yhdestä kolmeen 
haastattelua. Osittain haastattelujen toteuttamisen aikataulu oli tiukahko, mutta pidin huolta 
siitä, että kaikkien haastattelujen aikana käytiin läpi samat teemat. Teemojen läpikäynti 
tapahtui kaikkien kanssa melko samanlaisessa järjestyksessä, mutta esitetyt kysymykset ja 
yksittäisten teemojen käsittelyyn käytetty aika vaihtelivat. Haastattelujen pituus vaihteli 
noin puolesta tunnista noin tuntiin viiteentoista minuuttiin. 
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Pyrin säilyttämään haastatteluissa hyvän ilmapiirin ja rentoutuneen tunnelman välttämällä 
asiantuntijakielen runsasta käyttöä ja puhumalla tavallisesti käyttämääni puhekieltä. Pyrin 
myös olemaan haastattelutilanteissa ajoissa ja järjestämään tarvittavat välineet valmiiksi 
stressin vähentämiseksi. Kuitenkin tiukka aikataulu aiheutti sen, että myöhästyin hieman 
yhdestä haastattelutilanteesta. Tässä tilanteessa pyrin toimimaan luontevasti ja kerroin 
haastateltavalle ajan riittävän pienestä myöhästymisestä huolimatta hyvin haastattelun te-
kemiseen. Pyrin siis vähentämään haastattelutilanteeseen liittyvää kiireen ja hermostunei-
suuden tuntua. (ks. Valtonen 2005, 232.) 
Kerroin kaikille haastateltavilleni jo ennen haastatteluja, että teen tutkimusta yhteistyössä 
oppikirjakustantamon kanssa. Paljastin kuitenkin kustantamon nimen vasta kunkin haastat-
telun jälkeen, jolloin jaoin myös kustantamon lahjakortit tutkimukseen osallistuneille opet-
tajille. 
Haastattelujakson aikana muokkasin myös haastattelurunkoani niiltä osin, mitä uusia kes-
keisiä aihepiirejä tutkittavat olivat keskusteluissamme tuoneet esiin. Uusia teemoja en kui-
tenkaan sisällyttänyt haastattelurunkooni enää haastattelujen aikana tai niiden jälkeen, mut-
ta pyrin tarkistamaan vielä haastattelujen jälkeen haastateltavien esiintuomien aihepiirien 
soveltuvuuden teemarakenteeseen. 
6.2.1. Haastattelu ihmistieteissä ja tutkimukseni kontekstissa 
 
Haastattelu on ihmistieteissä yksi käytetyimmistä aineistonkeruun menetelmistä. Se on 
jopa niin suosittu, että sen valintaa saatetaan joskus pitää itsestäänselvyytenä kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa. Sirkka Hirsjärvi ja Helena Hurme (2008, 34–36, 41) toteavat, että 
haastattelua ei tulisi kuitenkaan ajatella kaikkialle ja kaikkiin tutkimusasetelmiin ehdotto-
masti sopivana menetelmänä, vaan sen käyttöä tulisi pohtia kriittisesti.  
Haastattelun harvemmin käsiteltyjä negatiivisia puolia ovat sen vaativuus sekä toteutus- 
että analyysivaiheessa sekä haastateltavan puheen pehmentyminen sosiaalisesti suotavaksi. 
Haastattelujen toteuttaminen vaatii huomattavasti enemmän aikaa ja vaivaa kuin esimer-
kiksi kyselylomakkeen käyttäminen. Lisäksi haastattelijan olisi hyvä olla kokenut, jotta 
hänellä olisi taitoja ylläpitää varsinkin teemahaastattelun tai avoimen haastattelun vaatimaa 
joustavuutta aiheiden käsittelyjärjestyksen ja käsittelyn laajuuden sekä uusien aiheiden 
mukaan ottamisen suhteen. (Hirsjärvi & Hurme 2008, 35.) 
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Haastattelun käyttö antaa kuitenkin tilaisuuden tutkia ihmistä erityisellä tavalla. Haastatte-
lun sanotaan mahdollistavan erityisen näköalan subjektiivisuuteen, yksilöiden ääniin ja 
elettyyn kokemukseen. (ks. esim. Rapley 2007, 15.) Kenties juuri haastattelun tarjoama 
mahdollisuus päästä aivan yksilön ja hänen kokemusmaailmansa lähelle tekee menetelmäs-
tä niin suositun aineistonkeruussa ainutlaatuista yksilöä tarkastelevan laadullisen tutkimuk-
sen kentällä. Kasvokkain ollessaan tutkija ja tutkittava tulevat lähelle toisiaan. Haastatte-
lussa luonnolliset kysymisen, vastaamisen ja kertomisen aktit tarjoavat arkisen pohjan tut-
kimukselle. Haastateltava ja haastattelija tuovat mukanaan haastattelutilanteeseen oman 
arkipäiväisen identiteettinsä. Periaatteessa haastattelu on siis yksinkertainen ja luonnolli-
nen tapa tehdä tutkimusta ihmisten elämismaailmasta. (Rapley 2007, 15–16.) 
Tutkimukseni haastattelut ovat teemahaastatteluja. Teemahaastattelussa haastattelija päät-
tää etukäteen aiheet, joita haastatteluissa käsitellään ja tekee niiden pohjalta haastattelu-
rungon. Haastattelussa ei kuitenkaan ole tarkoitus kysyä täsmälleen samoja kysymyksiä 
jokaiselta haastateltavalta, vaan haastattelurunko ohjaa haastattelun etenemistä vain ylei-
semmällä tasolla. Kaikissa haastatteluissa tulisi esiintyä samat, olennaisina pidetyt teemat, 
joiden käsittelymuoto voi vaihdella jonkin verran eri haastateltavien kanssa. (ks. Hirsjärvi 
& Hurme 2008, 47–48, 66; Eskola & Suoranta 2000, 86–87.) Vapaan, mutta temaattisesti 
ohjatun keskustelun kautta on mahdollisuus päästä käsiksi myös sellaisiin oppikirjojen 
valinnan taustalla vaikuttaviin tekijöihin, joita opettaja ei ole huomannut tai tiedostanut. 
Myös sellaiset aihepiireihin voidaan saada kosketuspintaa, joiden tutkija ei alun perin ole 
huomannut kytkeytyvän tutkittavaan ilmiöön (Hirsjärvi & Hurme 2008, 35). Itse koin 
haastattelun valintaa pohtiessani olennaiseksi juuri haastattelun kyvyn pureutua tutkitta-
vaan ilmiöön myös vähemmän konventionaalisista ja helposti piileviksi jäävistä näkökul-
mista. Koska oppikirjan valintaa ei juuri ole tutkittu, menetelmän on mielestäni tärkeää 
tarjota siihen laaja näköala. 
Haastattelun aloittamiseen on hyvä kiinnittää erityistä huomiota. Pyrin jo etukäteen ilmoit-
tamaan haastateltavilleni, miten haastatteluun olisi hyvä valmistautua. Kerroin heille, että 
toivoisin heidän muistelevan konkreettisia esimerkkejä ja tapahtumaketjuja, joiden kautta 
lähestyä oppikirjan valinnan ilmiötä ja oman opettajuuden mahdollisia vaikutuksia valin-
nan prosessiin ja tehtyihin valintoihin. Tarkoituksenani oli virittää haastateltava jo muuta-
ma päivä ennen varsinaista haastattelutilannetta oikealle taajuudelle ja myös orientoida 
häntä kertomukselliseen haastatteluvuorovaikutukseen. Koska olin kiinnostunut haastatel-
tavan tarinoista, kerrottamisen prosessiin oli kiinnitettävä erityistä huomiota. Kysymysteni 
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ja muun puheeni oli rohkaistava kertomaan tarinoita tai kertomuksia. Tämä on narratiivisen 
haastattelun erityishaaste. Oman episodisen haastattelutapani kannalta tärkeää oli saada 
haastateltava kertomaan käsitystensä lisäksi kokemistaan oppikirjan valintaan liittyvistä 
tilanteista. 
Litteroin haastattelut karkeahkolla tasolla huomioiden sanatarkan ja puhekielisen puheen 
lisäksi selvät tauot puheessa, katkenneet lauseet ja naurahdukset. Koska narratiivisessa 
analyysissä ei yleensä tutkita itse puhetta, vaan kertomuksia, huomioin litteroidessani vain 
keskeisimmät tarinan kulkuun vaikuttavat puheilmaisun piirteet (vrt. esim. Lieblich, Tuval-
Mashiach & Zilber 1998). Käyttämäni litteraatiomerkit ovat tutkimukseni liitteenä (ks. liite 
2). 
6.2.2. Episodinen teemahaastattelu 
 
Valitsin haastattelujen lajiksi teemahaastattelun, koska koin sen tutkimukseni kannalta he-
delmällisimmäksi. Narratiivinen haastattelu toteutetaan useimmiten teemahaastatteluna tai 
avoimena haastatteluna. Puolistrukturoidun teemahaastattelun ja narratiivisen haastattelun 
yhdistelmää kutsutaan episodiseksi haastatteluksi. Episodinen haastattelu mahdollistaa 
menneisyyden elämänkerrallisen tarkastelun lisäksi huomion kiinnittämisen nykyhetken 
tapahtumaketjuihin tai tulevaisuuden odotuksiin, toiveisiin ja pelkoihin. Menneisyyden, 
nykyisyyden ja tulevaisuuden muodostama jatkumo rakentaa narratiivisuuden pohjan. 
(Flick 1996, 147–148; 2002, 104–106.) 
Episodisen ja narratiivisen tavan haastatella voi erottaa toisistaan varsinkin niiden pyrki-
myksestä luonteeltaan ja lukumäärältään erilaisiin kertomuksiin (Flick 2006, 181, 185). 
Narratiivisessa haastattelussa pyritään useimmiten rohkaisemaan haastateltavaa luomaan 
yksi haastattelijan kysymykseen vastaava kokonaiskertomus, jota kutsutaan päänarratiivik-
si. Kokonaiskertomus on elämäkerta, eli haastateltavan kertomus oman elämänsä kulusta. 
Tutkija hakee elämäkertoja, joissa nimenomaan tutkittava ilmiö korostuu. Hän voi esimer-
kiksi tutkia haastateltavan koulutuspolkua tai asiantuntijuutta muuttuvissa olosuhteissa (ks. 
esim. Komulainen 1998; Isopahkala-Bouret 2005). 
Episodisen haastattelun tavoitteena ei ole saada haastateltavaa kertomaan yhtä, yhtenäistä 
ja juonellista suurta kertomusta. Sen sijaan tässä haastattelun muodossa keskitytään usei-
siin pieniin kertomuksiin, joita kutakin edeltää kertomiseen innostava kysymys. Vastaukset 
tutkijan kysymyksiin voivat olla vahvasti tilannesidonnaisia, jolloin ne kuvaavat tutkitta-
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van kokemusta tietystä tilanteesta. Tutkittavan vastaukset voivat myös olla argumentatiivi-
sia ja deskriptiivisiä. Tällöin ne luovat yleisemmän ja abstraktimman kuvan tutkittavan 
suhtautumisesta tutkittavaan ilmiöön. Haastattelun tavoitteena on saavuttaa molemmat 
tasot. Tilanteinen taso on kuitenkin tutkimuksen kannalta ensisijainen ja haastateltavien 
käsityksiä ja suhtautumista tutkitaan tilanteiden kautta. Tutkittavan kertomus tilanteesta 
kertoo hänen ymmärryksestään myös yleisemmällä tasolla. (vrt. Flick 2006, 181–185.) 
Tilanteiden kautta tutkittavan omaan maailmaan päästään käsiksi. 
Episodisen haastattelun filosofiset lähtökohdat ovat konstruktivismissa. Tarinallinen lähes-
tymistapa ja haastatteluaineiston asettuminen haastateltavien ja yhteiskunnan muodosta-
maan kontekstiin ovat olennaisia piirteitä konstruktivistiselle tavalle lähestyä haastattelua. 
(Charmaz 2002, 678–681.) Haastattelussa tähdätään ensisijaisesti tiedon saamiseen tutkit-
tavalle arkipäiväisistä tilanteista ja kokemuksista ja niihin liittyvästä yleisemmän tason 
jokapäiväisessä elämässä muodostuneesta tiedosta. (Flick 2006, 182.) 
 
Omassa haastattelussani otin episodisen lähestymistavan huomioon rakentaessani haastat-
telurunkoani.  Vastaajan taustatietojen, eli iän ja nimen, kysymisen jälkeen ensimmäinen 
varsinainen kysymykseni pyrki kartoittamaan opettajan menneisyyttä, nykytilannetta ja 
tulevaisuutta vapaassa sivistystyössä. Pohdin jokaisen haastattelemani opettajan kanssa 
tämän opettajuuden kehittymistä jakaen kehityskaaren kolmeen eri ajallisen jatkumon vai-
heeseen. Ensimmäinen vaihe oli vapaaseen sivistystyöhön tuleminen ja kehittyminen opet-
tajan oman uran aikaisempien vaiheiden aikana, toinen oma nykyinen tilanne opettajana ja 
kolmas tulevaisuuden kehittymiskohteet ja haaveet opetustyössä. Pyrin saamaan opettajat 
kertomaan erityisesti kehityskaaren eri vaiheisiin sijoittuneista merkityksellisistä tilanteis-
ta, joissa kehitys ilmeni erityisen selvästi. 
 
Episodisen haastattelun kaikkien kysymysten ei ole tarkoitus olla tarinallisia, vaan haastat-
telu pitää sisällään niin narratiivispohjaisia kuin faktaperustaisia kysymystyyppejä. Kysy-
mystyyppini perustuvat oletukseen todellisuudesta, jossa narratiivis-episodinen, kokemus-
perustainen tieto ja semanttinen tieto ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Yksilölle kehit-
tyy narratiivista tietoa tilanteista, joissa hän on kokijan roolissa ja tämän kokemuksellisen 
tiedon avulla yksilö rakentaa itselleen yleisemmän tason argumentaatioperustan, näkemyk-
sen todellisuuden luonteesta. Kahden tiedon tyypin jaottelun filosofinen perusta on Jerome 
Brunerin (1986, 11) tavassa jakaa kaikki olemassa oleva tieto argumentatiiviseen ja narra-
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tiiviseen, tietotyyppiin. Argumentatiivisen tiedon tarkoituksena on vakuuttaa ihminen to-
denmukaisuudestaan, kun taas narratiivinen tieto pyrkii vakuuttamaan ihmisen elämänkal-
taisuudestaan. 
 
Koska haastattelutapani sisältää sekä narratiivisia että semanttisia kysymystyyppejä, se ei 
ole perinteinen, yhteen elämäntarinaan sitoutuva narratiivinen haastattelu. Haastatteluni 
ovat enemmänkin ihmisten pienten kertomusten ja henkilökohtaisten totuuksien vuorovai-
kutusta. 
6.3. Narratiivinen tutkimus 
 
Narratiivinen tutkimus on kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluva lähestymistapa. Kvalita-
tiiviselle tutkimukselle on ominaista ilmiöiden tutkiminen niiden luonnollisessa ympäris-
tössä tai kontekstissa. Ilmiöitä tulkitaan niiden merkitysten kautta, joita yksilöt niille elä-
mismaailmassaan antavat. (ks. esim. Moen 2006). Laadullisen tutkimuksen mielenkiinnon 
kohteena on ihminen kaikessa kompleksisuudessaan. Inhimillistä kokemusta, merkityk-
senantoa ja ihmisten välistä vuorovaikutusta tahdotaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa 
ymmärtää ja kuvata sen omista lähtökohdista käsin. Yleensä tavoitteena ei ole pelkkä ku-
vaus tutkittavasta, vaan merkityksen nostaminen esiin tutkittavan todellisuudesta. Samalla 
tavoitellaan holistista ymmärrystä ilmiön kokonaisuudesta ja sen rakenteesta. Laadullisen 
tutkimuksen tärkeä ominaispiirre on sen dynaaminen luonne. Menetelmäsuuntauksen tekee 
erityiseksi sen kyky mukautua tutkittavien maailmaan. Tutkimus kehittyy edetessään ja 
tutkija voi muokata tutkimuskysymyksiään tutustuessaan paremmin aineistonsa piirteisiin. 
Yleensä kvalitatiivinen tutkimus onkin induktiivista, eli se etenee aineiston yksittäistapaus-
ten tutkimisesta yleisemmälle tasolle. Aineisto on tällöin keskeinen tutkimuksen teoreettis-
ta viitekehystä rakentava tekijä. (Lichtman 2006, 6–19.) 
Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoitus on tavoittaa ilmiö irrottamatta sitä luonnollisesta kon-
tekstistaan eli tutkita ilmiöitä niiden tavanomaisissa tapahtumapaikoissa. Luonnollinen 
tilanne on ilmiön olemassaololle keskeinen. Ilmiön kontekstia voidaan kvalitatiivisessa 
tutkimuksessa lähestyä alhaalta ylös, jolloin esimerkiksi keskustelun spesifi konteksti tar-
joaa merkityksellistämisen perustan. Toisaalta kontekstin pohtiminen voidaan aloittaa yl-
häältäpäin, jolloin esimerkiksi rakenteet tai instituutiot luovat tutkimuksen merkitysten 
rakentamisen viitekehyksen. Tilanteellisista tekijöistä tutkimuksessa on mahdollista keskit-
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tyä aikaan ja paikkaan jokapäiväistä elämää jäsentävinä tekijöinä. Lähestytään kontekstia 
mistä näkökulmasta tahansa, se ei ole irrallaan todellisuudesta ja siinä elävistä ihmisistä, 
vaan ihmiset rakentavat ja muuttavat kontekstia jatkuvasti. Konteksti on läsnä samanaikai-
sesti sosiaalisten konstruktioprosessien olosuhteina ja sosiaalisena konstruktiona. (Holstein 
& Gubrium 2007, 269–274.) 
Tämän tutkimuksen ote on narratiivinen. Narratiivinen tutkimus tutkii kertomuksia. Ker-
tomus, jota tässä nimitän myös tarinaksi ja narratiiviksi, on narratiivisen tutkimuksen ken-
ties perustavin käsite. Tarina voi ilmetä puhuttuna tai kirjoitettuna tai jopa visuaalisena 
elämyksenä, mutta sillä on aina tiettyjä tarinalle ominaisia piirteitä. Tiukemman määritel-
män mukaan kertomuksella on oltava alku, keskikohta ja loppu. Sen on myös noudatettava 
keskittynyttä yksisuuntaista juonikuviota. (ks. esim. Kainan 2002, 45.) Väljempi määrittely 
lukee narratiivisiksi kaikki jossain määrin kerronnalliset aineistot, jotka vaativat ana-
lyysitavaltaan tulkinnallisuutta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). 
Itse nojaan analyysissäni Michael Bambergin (1991, 159) ajatukseen kertomuksesta merki-
tyksenannon tapana, jolle kertoja luo vasta kertomisprosessinsa aikana tietyn ajallisen ulot-
tuvuuden. Kertomuksessa kieli toimii todellisuuden merkityksellistäjänä ja tuottajana, jon-
ka avulla kertoja luo omia tulkintojaan tapahtuneesta. En lähestykään kertomusta doku-
menttina todellisuudesta, vaan kertojan tuottamana punoksena, jossa erilaiset yksilölliset ja 
yhteisölliset tekijät liittyvät yhteen narratiivisessa rakenteessa. (vrt. Määttänen 1993; Vilk-
ko 1990.) Kertoja voi halutessaan kuvata ajan esimerkiksi muutoksena, nopeina tapahtu-
mina, fragmentteina tai hyvin pysähtyneenä. Näin ollen kertomus ei tarvitse lineaarista ja 
syy-seuraussuhteisiin perustuvaa tapahtumasarjaa ollakseen kertomus. Kertomuksen aika 
on suhteellista ja subjektiivisen kokemuksen muotoilemaa. (vrt. Komulainen 1998, 62–63.) 
Suhteessani kertomuksiin on postmodernin ajattelutavan piirteitä, koska lähestyn kerto-
muksia yksilöä ja hänen omaa merkityksenantoaan painottavasta näkökulmasta. Konstru-
oimieni kertomusten kautta en pyri saamaan tietoa jostakin ihmisten elämismaailman ulko-
puolisesta todellisuudesta, vaan yksilöiden tulkinnoista omasta kokonaistilanteestaan ja 
kokemusmaailmastaan. (vrt. Carson 1996; Webster & Mertova 2007, 27–29.) 
Kertoja luo kertomukselle ajan juonen avulla. Juonta punoessaan hän muotoilee vailla 
juonta olevasta kokemuksestaan kertomuksen. Juonen ei tarvitse olla yhtenäinen, eikä se 
välttämättä kuvaa ihmiselämää holistisesti yhdestä nykyajan minän näkökulmasta, se voi 
olla myös dialoginen tai jopa fragmentoitunut useiden äänien ja kontekstuaalisten henkilö-
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hahmojen kamppailu. Voidaan tietysti kysyä, kuinka fragmentoitunut kertomus voi olla 
menettämättä juonellisuuttaan ja kertomusluonnettaan. Erilliset puheenvuorot syövätkin 
uskottavuutta yhdeltä suurelta yhtenäiseltä kertomukselta. Ne on siksi hedelmällisempää 
käsittää usean saman kertojan tuottamina tilanteisia minän henkilöhahmoja kuvaavina pie-
noiskertomuksina. (vrt. Andrews et al. 2007, 104; Komulainen 1998, 74–77.) 
Narratiivisella tutkimuksella on kolme pääoletusta. Ensinnäkin se olettaa, että ihmiset jä-
sentävät elämäänsä ja kokemusmaailmaansa tarinoiden kerronnan avulla. Toisekseen se 
uskoo tarinoiden olevan riippuvaisia ihmisten yksilöllisestä kokemuspiiristä, arvomaail-
masta, ihmisistä, joille ne kerrotaan sekä kertomisen tilanteesta. Narratiivit ovat moniääni-
siä, koska niissä ilmenee kertovan yksilön lisäksi tarinan kuuntelijan vaikutus. (Moen 
2006, 4–5.) 
Narratiivisen tutkimuksen hyvät puolet nousevat pitkälti juuri näistä oletuksista. Tutkimus-
otteen avulla pystytään käsittelemään ihmisten kokemuksia sen mukaisesti, millaisia mer-
kityksiä he itse kokemuksilleen antavat. Otteen historiallisuus sallii myös yksilöiden ja 
yhteisöjen menneisyyden tutkimisen kertojan sanallistamien muistojen analyysin kautta. 
(Cortazzi & Jin 2006, 28–29.) 
Narratiivisen tutkimuksen avulla päästään käsiksi myös vähemmistöjen sekä muiden sel-
laisten ihmisten kokemukseen, joiden ääni on harvoin yhteiskunnassa kuultavissa. Ote 
mahdollistaa siis myös tietyn osallistujien valtauttamisen, kun heidän elämänsä otetaan 
tutkimuksen kohteeksi. Tarinamuotoisuus antaa tilaisuuden kertojan kertomuksen säilyttä-
miseen pitkälti sellaisena kuin se on. (Cortazzi & Jin 2006, 28–29.) Omassa tilaustutki-
muksessani narratiivinen ote mahdollistaa hyvin opettajien kokemusmaailmasta kertomi-
sen kustantajille, jolloin opettajien ääni pääsee paremmin kuuluviin heille tärkeissä asiois-
sa. Narratiivisen otteen avulla on mahdollista luoda opettajien maailmasta tilanteinen ja 
relationaalinen kokonaiskuva. 
Narratiivinen tutkimus kohdistuu luonnostaan ihmiselämän tunteisiin ja erityisiin inhimilli-
siin piirteisiin. Sen kautta voidaan tarttua opetukseen ja oppimiseen huomioiden se innos-
tus, uhraukset, omistautuminen ja huumori, joka tilanteisiin liittyy. Ihmiset kohdataan ko-
konaisina. (Cortazzi & Jin 2006, 29.) Tutkimieni opettajien kannalta oli keskeistä saada 
otetta myös heidän tunteistaan, suhtautumisestaan eri tilanteisiin ja arvoistaan. Tässä ker-
tomuksellinen näkökulma oli hyödyllinen, sillä kertomusmuodon kautta opettajat puhuivat 
myös omista tuntemuksistaan ja toimintansa ei-rationaalisista perusteista. 
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Neljänneksi narratiivinen tutkimus tekee monen muun kvalitatiivisen tutkimusmetodin 
tavoin mahdolliseksi tutkimuksen metanarratiivin luomisen. Tutkimukselle voidaan luoda 
juoni ja siitä voidaan tehdä retorisesti mielenkiintoinen. (Cortazzi & Jin 2006, 29.) Omassa 
tutkimuksessani kertomusten juonellisuus ei ollut perinteisellä tavalla tärkeä. Kuitenkin 
opettajien urapolut hahmottuivat paljolti juonellisten kehityskertomusten kautta. 
Tutkimuksessani narratiivinen tutkimus toimii koulutuksen ja opettajien tekemien valinto-
jen kontekstissa. Tutkimukseni kohteena ovat opettajien tarinat omaan opetustyöhönsä 
liittyvästä oppimateriaalien valinnasta ja valinnan prosessista. 
Freema Elbaz-Luwisch (1990) on huomannut tarinallisen lähestymistavan toimivan erityi-
sen hyvin silloin, kun tutkimuksen keinoin halutaan tuoda julkisuuteen opettajien yksilölli-
set äänet. Hänen mukaansa tarina nojaa opettajien hiljaiseen tietoon. Tarinalla on aina 
myös omat merkitykselliset kontekstinsa esimerkiksi tarinan kerronnan perinteen ja kult-
tuurin konteksti. Tarinan avulla voidaan tutkia myös moraalisuuden ilmenemistä opettajan 
toiminnassa, sillä tarinaan sisältyy usein moraalinen opetus. Samoin tarinan kautta saadaan 
otetta asioihin ja asiantiloihin, joihin opettaja suhtautuu kriittisesti. Lisäksi tarinassa heijas-
tuu tekojen ja ajattelun erottamattomuus ja myös dialogi kertojan ja hänen yleisönsä välil-
lä. 
Minulle tärkeää on tutkia kokonaisvaltaisen ja laaja-alaisen opettajuuden ilmenemistä op-
pikirjojen valinnassa. Tarinoiden kautta opettajuuteen kiinteästi liittyvää hiljaista, käytän-
nöllistä ja tilannekohtaista tietoa voidaan käsitellä epäsuorasti. Myös moraalin ja arvojen 
tasolle päästään opettajien kertomusten avulla epäsuorasti. Tarinoissa ilmenee opettajaper-
soona kokonaisuudessaan, tunteineen, arvoineen, teorioineen ja käytäntöineen. 
Narratiivinen tutkimus on nähtävissä osana postmodernia koulutuksen tutkimuksen aaltoa. 
Postmoderni ajatus maailmankuvien moninaisuudesta, useista äänistä, juonista ja kerto-
muksista sekä holistinen ja käytännönläheinen näkökulma tutkimukseen ovat läsnä narra-
tiivisen tutkimuksen perusluonteessa. Narratiivinen tutkimus ei kuitenkaan tutki ihmistä 
irrallaan ympäristöstään. Tarinoissa näkyy ihmisen subjektiivisuus, mutta myös kulttuu-
risidonnaisuus. (vrt. Webster & Mertova 2007, 29–31.) 
Narratiivisen tutkimuksen klassikko John Polkinghorne (1995, 12–16)  toteaa, että narratii-
vinen tutkimus voi olla sekä narratiivien analyysiä että narratiivista analyysiä. Oma tutki-
mukseni sijoittuu narratiivisen tutkimuksen kartalla enemmän narratiivisen analyysin alu-
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eelle. Narratiivinen analyysi kokoaa ja muotoilee uuden kertomuksen tai useampia kerto-
muksia aineiston kertomusten pohjalta. Uusi kertomus syntyy aineiston kertomuksia yhdis-
telemällä, täydentämällä ja tiivistämällä. Narratiivisen analyysin perinnettä edustaa esi-
merkiksi tyyppikertomusten ja aineiston teemarakenteen mukaisten kertomusten laatimi-
nen. 
Toinen narratiivisen tutkimuksen haaroista on narratiivien tutkimus. Aineistoni sisällölli-
nen analyysi edustaa osaltaan haastateltavien narratiivien tutkimusta, sillä sen avulla kate-
gorisoin alkuperäistä aineistoani aineiston piirteiden perusteella. Narratiivien ohella aineis-
tonani on kuitenkin koko ajan myös haastateltavien episodisessa haastattelussa tuottamaa 
semanttista tietoa, eli en tutki yksinomaan aineistoni narratiiveja. Sikäli lähestymistapani 
on, jos ei poikkeuksellinen, niin ainakin harvinainen. 
 
7. Tutkimustulosten analyysi 
 
Tässä luvussa esittelen analyysini vaiheet. Olen käyttänyt episodisen haastatteluaineistoni 
koodaukseen Uwe Flickin temaattisen koodauksen menetelmää (vrt. Glaser & Strauss 
1999). Analyysini jakautuu avoimeen koodaukseen, fokusoituun koodaukseen ja teoreetti-
seen koodaukseen sekä teemarakenteen mukaisten kertomusten ja tilannekertomusten ra-
kentamiseen. 
7.1. Aineiston koodaus 
 
Noudatin analyysissäni mukaeltuna episodisen haastattelun kehittäneen Flickin kehittämää 
versiota aineiston temaattisesta koodauksesta (vrt. Flick 2002). Analyysini ensimmäinen 
vaihe oli alustava perehtyminen aineistooni avoimen koodauksen keinoin. Tässä vaiheessa 
loin kustakin haastateltavastani suppean, mutta yksilöllisen kuvauksen, joka sisälsi hänen 
olennaiset taustatietonsa – syntymävuoden, pseudonyymin, eli peitenimen, koulutuksen ja 
työpaikan sekä vapaassa sivistystyössä aloittamisen ajankohdan (ks. liite 3). Haastateltavi-
en tietojen kartoittamisen yhteydessä loin heille lyhyet profiilit sen mukaan, millaisia olivat 
heidän keskeiset oppikirjan valintaan liittyvät kokemuksensa. (vrt. Flick 2006, 307–312.) 
Avoimen koodauksen avulla koodasin aineistoni rivi riviltä etsien alkuperäisilmaisuja. Kri-
teerinäni oli, että ilmaisut olivat ymmärrettäviä ja itsessään merkitseviä yksiköitä, jotka 
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välittivät tutkimukseni kannalta merkityksellistä tietoa (vrt. Flick 2002, 78.) Analyysini 
alkuvaiheessa käytin apuna Atlas.ti-ohjelmaa. Ohjelman käyttö rajoittui avointen koodien 
etsimiseen aineistosta, kun taas tämän jälkeiset koodausvaiheet suoritin ilman ohjelman 
apua Word-tekstinkäsittelyohjelmassa. 
Koodauksen toinen vaihe oli fokusoitu koodaus, jonka aikana pyrin löytämään aineistosta 
parhaiten sitä jäsentävät avoimet koodit. Fokusoitujen koodien vaiheessa muodostetaan 
perusta aineiston kategorioille. Tässä vaiheessa avoimille koodeille alkoikin hahmottua 
kolme laajempaa temaattista kategoriaa: opettajien urapolun vapaassa sivistystyössä, oppi-
kirjan valinnan ja opettajuuden kategoriat. Näistä erityisesti opettajuuden ja oppikirjan 
valinnan välillä näytti olevan merkityksellinen suhde. 
Aineiston käsittelyn kolmas vaihe oli teoreettinen koodaus. Tässä vaiheessa keskityin eri-
tyisesti kategorioiden suhteiden määrittelemiseen. Vaiheen aikana muodostin aineistosta 
pääkategorioiden ja alakategorioiden jäsentyneen kokonaisuuden. Kategorioita luodessani 
etenin alhaalta ylöspäin niin, että alakategorioilla oli ratkaiseva merkitys yläkategorioiden 
lopulliselle sisällölle ja rakenteelle. Yksittäisistä havainnoista etenin vähitellen yleisiin 
kategorioihin. Kategorioiden määrittelyn kautta loin aineistolleni myös temaattisen raken-
teen, jota käytin seuraavassa vaiheessa. Aineistoni kategorisointi muodostui sisällöllisen ja 
temaattisen kategorisoinnin mukaiseksi. Sisällöllisen kategoriajaon tarkoituksena oli toimia 
pohjana tilannekohtaisten kertomusten rakentamiselle. (vrt. Charmaz 2006, 60–61; Strauss 
& Corbin 1998, 124–125). 
 
Seuraavassa aineistoni analyysin vaiheessa loin kullekin haastateltavalleni teemarakenteen 
mukaisen kertomuksen. Kaikkia haastatteluja koskeva teemarakenne helpotti haastattelujen 
vertailua ja suhteuttamista toisiinsa. Koska haastattelujen teemat, kuten opettajuus ja oppi-
kirjan valinta, kytkeytyivät voimakkaasti toisiinsa, yksittäisissä kertomuksissa voi olla 
myös päällekkäisyyksiä.  
 
Narratiivisessa analyysissä analysoin opettajuuteen ja oppikirjan valintaan liittyviä keskei-
siä tilanteita sekä luon samantyyppisten kertomusten ydinajatuksia yhdistämällä muutaman 
opettajatyyppejä kuvaavan tyyppikertomuksen (vrt. Sihvonen 1996). Tyyppikertomusten 
on tarkoitus helpottaa tutkimustulosteni yleistämistä. Narratiivisen analyysin pohjana käy-
tin sisällöllistä ja temaattisen rakenteen mukaista jäsennystä. 
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Analyysiyksikköni on tekstinkappale, joka ilmaisee kokonaisen kokemuksen tai ajatusko-
konaisuuden. Tällaisen tekstinkappaleen pituus vaihtelee muutamasta lauseesta noin kym-
meneen lauseeseen. 
7.2. Teemarakenteen mukaisten kertomusten ja tyyppikertomusten konstruointi 
 
Teemarakenteen mukaisten kertomusten luominen pohjautuu temaattiseen koodaukseen. 
Temaattisen koodauksen avulla temaattisia alueita ja kategorioita luodaan ensivaiheessa 
yksittäisille tapauksille (haastateltavien tarinoille). Yksittäisten tapausten analyysin katego-
riat ja temaattiset alueet vertaillaan muiden tapausten kanssa. Temaattinen rakenne syntyy 
vertailun kautta tapauksille yhteisten teema-alueiden ja kategorioiden pohjalta. (Flick 
2002, 186.) 
Teemarakenteen mukaisten kertomusten tarkoituksena on haastattelukertomusten syste-
maattinen analyysi ja vertailtavuuden helpottaminen. Kertomuksissa näkyvät haastateltavi-
en kustakin tutkimastani teemasta tuottamat sisällöt. Alkuperäisilmaisuja tiivistämällä olen 
pelkistänyt haastateltavien kertomukset niin, että niissä ilmenee tutkittavien teemojen kan-
nalta olennaisin sisältö. Pelkistämisessä olen kiinnittänyt huomiota myös siihen, kuinka 
hyvin haastateltavien ilmaukset vastaavat tutkimuskysymyksiini. Ohessa on teemarakenne 
taulukkomuodossa. 
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Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Siirtymä vapaaseen sivistystyöhön / aloitus vapaassa sivistystyössä 
 siirtymää / aloitusta edeltäneet tekijät 
 siirtymä / aloitus 
Nykyisyys vapaassa sivistystyössä 
 nykyiset toimintatavat 
 nykyiset ajattelutavat 
Tulevaisuus vapaassa sivistystyössä 
 kehittämisen kohteet 
 tulevat toiveet ja haaveet 
Kriittiset tapahtumat / vaiheet vapaassa sivistystyössä 
 uran alun kriittiset tapahtumat 
 uran keskivaiheen kriittiset tapahtumat 
 uran loppuvaiheen kriittiset tapahtumat 
 Opettajuus 
 pedagoginen lähestymistapa 
 metodinen lähestymistapa 
 tavoitteet 
 arvot 
 Oppikirjan valinta 
 hyvän oppikirjan ominaisuudet 
 oppikirjan valinnan aikajänne 
 oppikirjan valintaan vaikuttavat ihmiset ja tekijät 
 oppikirjan vaihtotarpeen perusteet ja vaihdon yleisyys 
 
Taulukko 2. Tapauskertomusten temaattinen rakenne 
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Tyyppikertomukset konstruoin teemarakenteen mukaisten tapauskertomusten pohjalta. 
Tyyppien luominen edellytti aineiston teemaperustaista ryhmittelyä. Teemojen jäsentämi-
sen ja kertomusten pelkistämisen kautta loin 2 tyyppikertomusta, jotka edustavat toisilleen 
vastakkaisia opettajatyyppejä. Tyyppikertomusten luomisessa käytin mukaellen Polking-
hornen (1995) luomaa mallia. Koska Polkinghornen malli on suunniteltu ensisijaisesti puh-
taasti elämänhistoriallisten, ajallisesti lineaaristen tyyppikertomusten luomisen avuksi, 
käytin sitä tutkimuksessani soveltuvin osin. 2 
 
Tyyppikertomusten luomisessa muodostin temaattisen kokonaiskuvan kahdesta tyypistä 
vertailemalla haastateltavien teemarakenteen teemoista kertomia kertomuksia ja etsimällä 
kertomuksista yhteisiä piirteitä. Pyrin etsimään kaikista kolmesta pääteemasta toistensa 
kaltaisia kertomuksia. Temaattisen vertailun viimeisessä vaiheessa tarkastelin aineistoa 
yhtäläisyyksien ja kytkösten löytämiseksi myös kolmesta teemasta laatimieni kertomus-
ryhmien välillä. Opettajien urapolku vapaassa sivistystyössä, heidän opettajuutensa ja hei-
dän oppikirjanvalintansa näyttivät kaikki ilmentävän jollain tavalla samaa ilmiötä, opettaji-
en opettajuutta. Pyrin luomaan opettajuutta kuvaavia tyyppikertomuksia, joissa siis näkyisi 
kautta linjan oman opettajuuden merkitys opettajan toiminnalle ja ajattelulle. (Polkinghor-
ne 1995, 16–18.) 
 
Tyyppikertomukset rakentaakseni valitsin kaksi temaattisesti ja kertomuksellisesti parhai-
ten tyyppiä edustavaa haastateltavien kertomusta runkotarinoiksi, joiden ympärille opetta-
jatyypit rakentuivat. Runkotarinoiden lisäksi hyödynsin muiden haastateltavien kertomuk-
sien osia kattamaan tyypin olennaisia puolia. Runkotarina määräsi tapahtumien kulun opet-
tajien urapolun tapahtumista kerrottaessa ja toimi kertomuksen kertojan aikakokemuksen 
määrittelijänä läpi kertomuksen. Tarinoita kirjoittaessani pyrin ottamaan huomioon myös 
syy-seuraussuhteita tapahtumien ja tekijöiden välillä sekä opettajien erilaisia perusteluja ja 
heidän esiinnostamiaan syitä omalle toiminnalleen. (Polkinghorne 1995, 15–18.) 
 
Viimeisenä vaiheena tyyppikertomusten luomisessa oli itse kerrtomusten kirjoittaminen. 
Tässä vaiheessa rakensin kaksi kertomusta runkotarinoidensa ympärille lisäten olennaisia 
elementtejä ja mikrokertomuksia muista kertomuksista. Tyyppikertomukset edustavat opet-
                                                          
2
 Polkinghornen (1995) mallissa aineisto järjestetään ajallisesti lineaarisiksi tyyppikertomuksiksi, joilla on 
selkeä alku ja loppu. Omassa tutkimuksessani aineisto jäsentyy pikemminkin temaattisesti kuin suhteessa 
aikaan lukuun ottamatta opettajien urapolku-osuutta, jonka jäsennys on ajallisesti lineaarinen. Siksi en pyri 
tekemään tyyppikertomuksistani lineaarisesti eteneviä, enkä myöskään sovella Polkinghornen tapaa lähes-
tyä kertomusta sen loppuratkaisusta käsin. 
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tajien ideaalityyppejä, jotka eivät sinänsä kuvaa suoraan ketään tutkimukseen osallistunutta 
opettajaa, vaan laajemmin opettajuuden kahta polaarista tyyppiä tai hahmoa. (Polkinghorne 
1995, 15–18.) 
7.3. Tilannekertomusten situationaalinen analyysi 
 
Haastatteluissa pyrin pääsemään haastateltavieni kertomien tilannekertomusten kautta kä-
siksi heidän käsityksiinsä ja ymmärrykseensä. Tilannekertomusten tarkemman tarkastelun 
apuvälineeksi olen valinnut situationaalisen analyysin (Clarke 2005), koska sen kautta ti-
lanteen elementteihin ja niiden välisiin suhteisiin päästään paremmin käsiksi. Olen valinnut 
situationaalisen analyysin kohteeksi neljä opettajille keskeistä tilannetta, jotka liittyvät joko 
opettajan urapolkuun tai hänen toimintaansa opetuksen ja opetuksen suunnittelun tilanteis-
sa.  
Situationaalisen analyysin piirissä voidaan tehdä kolmentyyppistä analyysiä. Ensinnäkin 
voidaan tutkia situationaalisia karttoja tilanteessa vaikuttavien elementtien ilmaisemisen ja 
niiden välisten suhteiden tutkimisen strategiana. Toisekseen on mahdollista tutkia sosiaa-
listen maailmojen tai areenojen karttoja kollektiivisten suhteiden, sitoutumisen ja toimin-
nan alueiden karttoina. Kolmas tapa on tutkia positionaalisia karttoja diskursseissa ilmais-
tujen ja ilmaisematta jääneiden positioiden paikantamiseksi. (Clarke 2005, 86.) Oma tut-
kimukseni edustaa ensimmäistä, situationaalisten karttojen tutkimisen tapaa. Tarkastelen 
tilanteita haastateltavieni omasta näkökulmasta tutkien heidän ilmaisemiaan tilannetekijöi-
tä, heidän omaa toimintaansa tutkittavissa tilanteissa ja tilanteen elementtien välisiä suhtei-
ta. Karttani ovat haastateltavien yksilöllisten tilanteiden tulkinnan karttoja. 
Situationaalinen kartta on työkalu, jota käytetään tilanteen elementtien, toimijoiden ja tee-
mojen paikantamiseen ja suhteuttamiseen toisiinsa. Tutkija kategorisoi kartan elementit 
tutkimuksen kannalta olennaisella ja relevantilla tavalla. Hän voi ottaa huomioon esimer-
kiksi yksilöllisiä ja kollektiivisia toimijoita, tilanteessa olennaisia diskursseja tai keskuste-
luaiheita, tilanteen ei-inhimillisiä tai elottomia elementtejä tai sosiokulttuurisia ja yhteis-
kunnallisia elementtejä (vrt. Clarke 2005, 87–90, 108–109.) Tärkeää on, että tutkija nostaa 
esiin sekä haastateltavien haastatteluissa esiin tuomat tilannetekijät että omat tulkintansa ja 
konstruktionsa haastateltavan ilmaisemista asioista.  
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Situationaalinen kartta on luonteeltaan suhdekartta, se hahmottaa yksittäisten ilmiöiden tai 
toimijoiden lisäksi niiden välillä vallitsevia suhteita. Yksi mahdollinen tapa suhteuttaa il-
miöitä toisiinsa on keskeisen tapahtuman tai teeman (Key Event) etsiminen tilanteesta. 
Tilanteen muut elementit kytkeytyvät tilanteen keskeiseen tapahtumaan tai teemaan. Pää-
teema on ikään kuin tilanteen pelkistävä kuvaus. (Clarke 2005, 102–108.) 
Omassa situationaalisessa analyysissäni tarkastelen tilanteita pääteemojensa kautta lähtien 
kunkin tilanteen nimeävästä ja hahmottavasta pääteemasta. Laaja-alaisten pääteemojen 
ympärille olen muodostanut tilanteen koko kartan, joka koostuu omista tulkinnoistani ja 
haastateltavan ilmaisemista tilanteeseen liittyvistä tekijöistä. Tilannetekijöiden väliset suh-
teet muotoutuvat sekä haastateltavan kertomusten että omien konstruointieni perusteella. 
Tilanteiden analyysissä pyrin myös käsitteellisiin yleistyksiin haastateltavien esiintuomista 
ilmiöistä, eli etenen haastateltavien yksittäisiä havaintoja suhteuttamalla yleisemmän tason 
tulkintoihin. Avainatapahtumat esitän situationaalisissa kartoissa lihavoituina, omat tulkin-
tani ja yleistykseni kursiivilla ja haastateltavien ilmaisemat tilannetekijät tehosteettomalla 
fontilla. Nuolilla ilmaisen syy-seuraussuhteita tiettyjen tilannetekijöiden välillä niin, että 
tekijä, johon nuoli osoittaa, on seurausta tekijästä, josta nuoli lähtee. Kaksisuuntainen nuoli 
tarkoittaa vuorovaikutussuhdetta kahden tekijän välillä. Suorat viivat puolestaan ilmaisevat 
tilannetekijöiden välisiä muita suhteita. 
 
8. Tutkimustulokset 
 
Tässä luvussa avaan tutkimukseni tuloksia ja pohdin niiden merkitystä. Ensin tuon esiin 
muutamia tilannekohtaisia kertomuksia, joiden avulla pyrin hahmottamaan opettajuuden ja 
oppikirjan valinnan kannalta keskeisiä tilanteita opettajien uralla sekä heidän opetustyös-
sään. Tilannekohtaiseen tarkasteluun olen valinnut opettajien uran alkuvaiheen kriittiset, 
opettajuutta muovanneet kehitystapahtumat, opetustilanteet, tavoitteiden asettamisen tilan-
teet sekä oppikirjan valinnan tilanteet. Seuraavassa vaiheessa luon jokaiselle haastateltaval-
leni teemarakenteen mukaisen yhtenäisen kertomuksen. Yhdistelemällä ja pelkistämällä 
kertomuksia konstruoin kaksi opettajatyyppikertomusta. 
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8.1. Opettajien urapolun tilannekertomukset 
 
Tilannekertomukset kuvastavat opettajien silmin neljää tilannetta, opettajan uran alun kriit-
tistä kehitystapahtumaa, opetustilannetta, tavoitteiden asettamisen tilannetta ja oppikirjan 
valinnan tilannetta. Kustakin tilanteesta esitän muutaman opettajan tulkinnan tilanneker-
tomuksen ja tilannetta kuvaavan käsitekartan, situationaalisen kartan, muodossa. Opettaji-
en tilannekertomuksia esittäessäni pyrin antamaan äänen jokaiselle haastateltavalleni vä-
hintään yhdessä tilannekertomuksessa. 
8.1.1. Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma 
 
Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma 
Epistemologisen epätasa-arvon problematisoituminen aikuiskasvatuksessa (Noora) 
Haastattelija: Millasis tilanteis sul on oma pedagogiikka ja opettajuus kehittyny, osaaksä eritellä? 
Noora: No sillon aineopettajan opintojen yhteydessä, kun oli tätä kasvatustiedettä, niin mä luin 
myös aikuiskasvatustiedettä yhden kirjan ja siinä oli ihan tämmösiä hyviä pointteja  – –.  Mutta se, 
mikä oli tärkee mun mielest siinä niin aikuisilla on välillä vaikeaa sopeutua siihen lapsen asemaan 
niin sanotusti, et ei yhtäkkiä osaakaan enää mitään. Kun yleensä aikuiset työelämässään osaa sen 
oman alansa, niin kielten tunneilla ne joutuu kyllä olemaan suu auki ja ei tiedä, mitä sanoa ja on 
hämillään. Ja tämmöset tapaukset mä oon pyrkiny ottaa huomioon ja sen takia oon halunnu luoda 
rennon ilmapiirin ryhmään, jotta kaikki uskaltais avata suunsa ja uskaltaa tehdä virheitä ja uskal-
taa tuottaa kieltä – –. 
Noora kertoo keskeisimmän uran alussa kokeneensa tapahtuman liittyneen epistemologisen 
epätasa-arvon problematisoitumiseen aikuiskasvatuksessa. Tärkeän tapahtuman laukaisivat 
Nooran opinnot, tarkemmin sanottuna aikuiskasvatustieteen alan kirjaan tutustuminen. 
Kirjan merkitys Nooran opettajuuden muovaajana oli selkeä. Nooran opettajuus alkoi kir-
jan lukemisen jälkeen rakentua ymmärrykselle aikuisen poikkeuksellisesta epistemologi-
sesta asemasta opetustilanteessa. Opettajan ja aikuisopiskelijan välinen epistemologinen 
epätasa-arvo erosi Nooran lukeman teoksen mukaan aikuisten tavanomaisesta epistemolo-
gisesti tasa-arvoisesta vuorovaikutuksesta. (vrt. Malinen 2002, 65–74.)  
Noora tiedosti aikuisopiskelijan tietämättömyyden tunteen luomat haasteet ja alkoi purkaa 
niitä omassa opetuksessaan. Hän on pyrkinyt taltuttamaan tietämättömyyden tunteen avoi-
meen vuorovaikutukseen rohkaisevalla opetuksella, jossa tietämättömyydestä ei rangaista. 
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Kriittinen tapahtuma oli yksilön oma positiivinen oppimisen ja ymmärryksen kokemus. 
Sen seurauksena Noora kertoo tulleensa opettajaksi, joka pyrkii ohjaamaan opetusprosessia 
oppijoiden tasolta epävarmuuden ja virheet sallien. Tilanteella on huomattava merkitys 
Nooran kehittymiselle kommunikatiiviseksi kielenopettajaksi, joka painottaa puheen tuot-
tamisen taitoa oikeaoppisten kielioppirakenteiden toistamisen taidon sijaan. Tilanne oli 
merkityksellinen myös Nooran eettisten käsitysten ja arvojen kannalta – se vaikutti hänen 
tärkeimpien eettisten periaatteidensa muotoutumiseen. Epistemologisen vastuun periaate 
nousi tilanteen kautta olennaiseksi osaksi Nooran omaa, yksilöllistä aikuiskasvattajan 
etiikkaa. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuvio 2. Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma: Epistemo-
logisen epätasa-arvon problematisoituminen aikuiskasvatuksessa 
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Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma 
Suggestopedia opettajuuden kehityksen suunnanantajana (Tuulikki) 
Haastattelija: Mites onks sulla ollu uralla semmosii kohtia, et sä oot kokenut jotenkin kehittynees 
opettajana, tai semmosii tapahtumia, joiden takia sust on tuntunu, et sul on opetustyyli esimerkiks 
muuttunu tai pedagogiikka? 
Tuulikki: – –  Mut sanotaan, että sit kun mä menin työväenopistolle ja mä sitten tapasin siellä ih-
misiä ja tota auskultoinkin siellä. Niin kyllä mulla sillon niinkun, jotenkin niinkun räjähti, että. Sillon 
kaheksatkytluvullahan oli suggestopedia kauheen niin sanotusti pop. Ja siellä oli niinkun työväen-
opistolla oli erittäin voimakas se suggestopedinen aate. Ja oli ihan pioneeri Suomessa koko laitos, 
niin must ei koskaan tullu itsestäni suggestopedista opettajaa, mutta se ajatus oppimisesta ja 
ajatus semmosesta vapaasta, vapaasta menosta tunnilla, niin siinä suhteessa, että mielikuvitusta 
käytetään, niin se kyllä räjäytti sen mun oppimiskäsityksen. 
Haastattelija: Niin se oli ilmeisesti sun ajattelun tasolla ja sitten kans toiminnan tasolla se vaiku-
tus? 
Tuulikki: Toiminnan tasolla joo, että tietysti siinä oli, että niinku sen mä tajusin ensimmäistä ker-
taa ja mikä voimistuu vielä, että tunne-, kuinka tunnesidonnaista oppiminen on. Ja siinä suggessa 
ku on se konserttiluku eli se musiikki taustalla-luku. Niin sen mä niinkun tajusin sen, että miten 
aivoihin voidaan vaikuttaa. Niinkun se sydämen rytmiin kulkeva musiikki. Ja ja tota niin niin, yleen-
sä sitte se, että kun ihminen vapautuu niistä sadastatuhannesta lukosta, jotka estää oppimista, 
että kuinka helppo on. Että se este täytyy murtaa. Se oli se suggen anti kyllä. Ja vaikka musta ei 
suggestopedista opettajaa koskaan tullu, niin mä hyvin paljon käytin siitä lähtien semmosia aktivi-
teetteja, jotka on niinku suggestopedisia. 
Tuulikki nostaa esiin uraltaan yhden keskeisen kriittisen vaiheen, työväenopistolle saapu-
misen. Vaiheella oli keskeinen merkitys hänen opettajuutensa muovaajana. Keskustelujen 
ja auskultoinnin kautta hänen oppimiskäsityksensä ja opettajuutensa kehittyi suggestopedi-
an ympärille. Opettajien yhteisöllä oli häneen kriittisessä vaiheessa valtava vaikutus ja yh-
teisö toimi muutoksen laukaisijana. Vaikka hänestä ei koskaan tullut täysin suggestopedis-
ta opettajaa, suggestopedia on vaikuttanut hänen opettajuuteensa kaikista pedagogisista 
teorioista eniten. Oppimisen tunnesidonnaisuus, musiikin merkitys oppimisessa ja mahdol-
lisuus oppimisen lukkojen purkamiseen suggestopedisin periaattein ovat Tuulikille keskei-
siä pedagogisia näkökulmia, jotka näkyvät sekä hänen ajattelussaan että toiminnassaan 
opettajana. (ks. myös Lozanov 1978.) Tuulikin suhde suggestopediaan vaikutti myös hänen 
suhteeseensa vapaaseen sivistystyöhön. Vapaan sivistystyön opetus oli erilaista, vapaata ja 
innostavaa, mikä teki myös vapaasta sivistystyöstä Tuulikille erityisen opetuksen konteks-
tin. Tuulikille vapaa sivistystyö antoi mahdollisuuden toteuttaa itselle ominaista suggesto-
pedista pedagogiikkaa ja vastasi omia arvoja. 
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Kuvio 3. Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma: suggesto-
pedia opettajuuden kehityksen suunnanantajana 
 
Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma 
Yhteiskunnallinen tilanne oman opettajuuden kehityksen alullepanijana (Sirpa) 
Haastattelija: Joo. Millä tavalla sä oot päätyny vapaaseen sivistystyöhön? 
Sirpa: Sattumalta, aivan sattumalta. Eli tuota, öö, mul oli ensin (.) aikasemmin toinen ammatti, 
olin HSO-sihteeri ja olin töissä varmaan seitsemän vuotta ja sit alotin yliopistossa opiskelun har-
rastuksena, kun lapset oli ihan pikkusia. Eli se oli mulle harrastus, mut sit, kun se meni niin sujuvas-
ti, niin sit mä aattelin, et jatkaa ja ja, yhdeksäkytluvulla oli lama, niin sit ei ollu mitään mun alan 
töitä saatavilla ja mä olin päässy niinku suurin piirtein cumu-vaiheeseen opiskeluissa, niin sit mä 
otin vanhan kouluni opettajiin yhteyttä ja sain sieltä sijaisuuksia ja toimin sitten yläasteella epäpä-
tevänä opettajana ja opinto-ohjaajana noin kolme-neljä vuotta. Ja sitten huomasin, että pidän 
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enemmän opettamisesta, ku toimistotöistä ja halusin sit ottaa sivuaineen myöskin ja se oli luon-
nollinen tietysti englanti, koska se oli vahvin kieli. Ja sain sen oikeuden myöskin sitten ja menin 
myöskin auskultoimaan. – –   Ja sitte eri näköisiä sijaisuuksia siellä täällä pikkusia sijaisuuksia. Ja 
mä olin muistaakseni Malmin kauppaoppilaitoksessa sillon just töissä, kun mulle soitti entinen 
opiskelukaveri, että kiinnostaisko mua yks ryhmä työväenopistossa. Niin mä sanoin, et no, mikäpä, 
ettei. Niin se oli yks ranskan alkeet sitten, muistaakseni lukuvuonna yhdeksänneljä-yhdeksänviis. 
Niin tuota siitä se alko, ja se oli niinku sellasta lepoa tulla niinkun teinien luota tai hyvin nuorten 
aikuisten luota, niinku sitten työväenopiston kurssia vetämään illalla. Et se oli tosi, kyllä, se oli 
aivan ihanaa, se oli mahtavaa. Ja mä en kauaa sitä hommaa tehny, kun tää, öö, aluerehtori, ny-
kyinen esimieheni, pyysi, kysyi, että olisinko kiinnostunut myöskin tälläsestä suunnittelutyöstä. Ja 
sitten mä toimin niinku tuntisuunnittelijana muutaman vuoden, ehkä viitisen vuotta, ennen ku sain 
sitten vakinaisen, vakinaisen päätoimisen suunnittelijaopettajan paikan täältä vuonna kakstuhat-
ta. 
Sirpa työskenteli pitkään HSO-sihteerinä, mutta tutustui ranskan kieleen aikuisopiskelun 
kautta. Valmistuttuaan yliopistosta hän teki eripituisia opettajan sijaisuuksia eri kouluissa. 
Hän päätyi työväenopistoon suunnittelijaopettajaksi sijaisuuksien kautta. Vapaa sivistystyö 
alkoi tuntua äkkiä omalta alalta. Sirpalle alan vaihto toi mukanaan täydellisen suunnan-
muutoksen uralla. Harrastuksesta tuli vähitellen ammatti. Sirpalle siirtyminen vapaaseen 
sivistystyöhön oli merkittävä kriittinen tapahtuma, jonka myötä hänen ammatti-
identiteettinsä muuttui. Siirtymän keskeisenä aikaansaaja olivat lama, joka vaikeutti töiden 
löytämistä aikaisemmalta alalta sekä Sirpan vanha opiskelukaveri, joka ehdotti vapaan si-
vistystyön ryhmän vetämistä. Aikaisemman urapolun johtaminen umpikujaan sai aikaan 
elämän painopisteiden muuttumisen ja mieluisen harrastuksen kasvamisen työksi. Sirpan 
kriittisen tapahtuman alullepanijoina olivat ulkoiset syyt. 
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Kuvio 4. Opetusuran alun kriittinen opettajuutta muovannut kehitystapahtuma: Yhteiskun-
nallinen tilanne oman opettajuuden kehityksen alullepanijana 
8.1.2. Opetusuran alun kriittiset kehitystapahtumat yhteistarkastelussa 
 
Opettajien urapolkujen analysoinnin työkaluna käytän kriittisten tapahtumien analyysia 
(critical event narrative analysis). Analyysin kohteena ovat haastateltavieni esiin nostamat 
erityisen merkitykselliset tapahtumat, jotka ovat muuttaneet heidän ajatteluaan ja ymmär-
rystään opettajuudesta ja oppimisesta. (ks. Webster & Mertova 2007, 72–75.) Suuri osa 
haastateltavistani hahmotti uransa ajalta tällaisia tapahtumia. Keskusteluissa haastateltavat 
korostivat tapahtumia selvästi retorisin keinoin. 
Osa lähempään tarkasteluun valitsemiani tilannekertomuksia kertoneista opettajista koki 
kriittisten tapahtumien ohella kriittisillä vaiheilla tai ajanjaksoilla olleen urallaan keskeinen 
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merkitys. Measor (1985) on tutkimuksessaan nähnyt kriittiset vaiheet osana opetusuran 
luonnollista kulkua. Hän nostaa esiin neljä kriittistä opetusuran alkuvaiheen ajanjaksoa: 
opettajan ammattiin hakeutumisen, ensimmäisen opetusharjoittelun, ensimmäiset 18 kuu-
kautta aloittelevan opettajan uralla sekä kolmen vuoden päästä ensimmäisessä työpaikassa 
aloittamisesta alkavan ajanjakson. Opettajan uran keskivaiheen siirtymään ja mahdollisiin 
ylennyksiin liittyvät uran keskimmäisen vaiheen merkittävimmät kriittiset ajanjaksot. Uran 
loppuvaiheen keskeisin periodi sijoittuu aikaan juuri ennen eläkeikää. Lähempään tarkaste-
luun valitsemieni tilannekertomusten opettajat ovat kertovat erityisesti omiin opintoihin 
sekä vapaan sivistystyön uran alkamiseen liittyvistä kriittisistä tapahtumista. Opettajien 
esiintuomat tapahtumat ovat tapahtuneet opetusuran alun kriittisten vaiheiden osana, jol-
loin niitä on hedelmällisintä ymmärtää opettajan pitkäaikaiseen kehittymiseen liittyvinä 
yksittäisinä erityisen kriittisinä tilanteina. 
Nooran, Tuulikin ja Sirpan kuvaamat opetusuran alun kriittiset tapahtumat ovat monella 
tapaa toistensa kaltaisia. Kaikissa tapahtumissa on kyse opetusuran alkuun sijoittuvasta 
tilanteesta, jossa opettajat ovat kehittyneet opettajina. Kaikissa tilanteissa opettajan koke-
ma oivallus on vaikuttanut oman opettajuuden muotoutumiseen.  Tilanteille yhteistä on 
myös se, että niiden kautta opettajat ovat ymmärtäneet tahtovansa työskennellä vapaassa 
sivistystyössä. Tilanteisiin on liittynyt sekä oman ammatti-identiteetin tiedostaminen että 
sen muuttuminen. Kukin opettaja on alkanut toimia ja ajatella tietynlaisen opettajan tavoin. 
Kriittinen tapahtuma on siis vaikuttanut heihin kokonaisvaltaisesti. 
Tapahtumissa on kuitenkin myös eroavaisuuksia. Nooran kriittisen kehitystapahtuman 
alullepanijana oli opiskeluajalle sijoittunut aikuiskasvatuksen alan kirjan lukeminen. Tuu-
likin kriittisen tapahtuman aikaansai pitkälti Tuulikin saapuminen opistolle, eli vapaan 
sivistystyön opettajana aloittaminen. Sirpan kehitystapahtuman osasyinä olivat lama ja 
entisen opiskelukaverin ehdotus uuden työn kokeilemisesta. Nooran kriittinen tapahtuma 
oli oma yksityinen kehittymisen kokemus, kun taas Tuulikin ja Sirpan tapahtumiin vaikut-
tivat sosiaalis-yhteiskunnalliset tekijät, kuten Tuulikille keskeinen kollegojen kanssa käyty 
dialogi sekä Sirpan uran kannalta olennainen lamakausi. 
8.2. Opettajien opettajuuden tilannekertomukset 
 
Tässä alaluvussa käyn läpi opettajien opettajuudesta konstruoimiani tilannekertomuksia 
kahden opettajuuden osateeman, opetustilanteessa toteutuvan pedagogiikan ja metodiikan 
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sekä tavoitteidenasettelun kautta. Luvun tilanteet jakautuvat omaa opettajuutta kuvastaviin 
opetustilanteisiin sekä tavoitteidenasettelun tilanteisiin. 
8.2.1. Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne 
 
Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne 
Opetustilanne käytännön kommunikaatiotaitojen harjoittelun paikkana (Leila) 
Leila: Siit tunnista ei tietysti kauheesti kannata uhrata siihen, et tehdään vaan semmosta kirjallista 
harjotusta, vaan sit on pääasia se, et päästäs kommunikoimaan ja puhumaan siitä itse kulttuuris-
ta ja maasta jossain muodos tai tekemään jotain siihen liittyvää. 
Leila: Se kommunikointi on se a ja o. Et se et pitäs puhuu vaan ja must tuntuu, et vuosi vuodelta 
yrittää aina vähemmällä ja vähemmällä kieliopin opetuksella pärjätä, eli painotetaan sitä parin 
kanssa tekemistä ja ryhmässä tekemistä ja joka tavalla sitä puhetaidon oppimista. 
Haastattelija: Niin sitä käytännön kieltä? 
Leila: Niin käytännön kieli, koska sitä ihmiset kaipaa, kun lähtee maahan tai on ehkä jotain suku-
laisii siellä ja pitäis pärjätä sil kielellä. 
 
Leilan käsitys kielitaidosta on muodostunut tekemisen ja taidon ympärille. Hän on opetus-
tilanteessa käytännönläheinen ja painottaa kielen käyttämiseen liittyviä harjoituksia. Te-
keminen on pragmatistisessa kasvatusajattelussa tietämisen perusta. (Dewey 1966.) Myös 
Leila näkee tiedon juuri opetustilanteessa harjoitettavana taitona ja tekemisenä. Leilalle 
opetustilanteessa merkityksellistä on opetuksen kytkeminen oppijoiden luonnollisen toi-
minnan ympärille. Hän pyrkii harjoittamaan käytännön kielitaidon kehittämisen tilanteita, 
jotka muistuttavat oppijoiden elämässään kohtaamia tilanteita, kuten Ranskassa asuvien 
sukulaisten tapaamista. Hän oppimiskäsityksensä perustuu transaktion metaorientaatioon, 
jossa opettaja on oppimisen edellytysten luoja ja oppijoiden kanssa tasavertainen ohjaaja. 
Opiskelijat puolestaan ovat aktiivisia ja osallistuvia tekemällä oppijoita. (Sahlberg 1998, 
148–149, 151.) 
Leila painottaa opetustilanteessa puhetaitoa, jonka hän kokee olevan oppijan kannalta hyö-
dyllisin kieleen liittyvä taito. Puheen lisäksi hän näkee tilanteen keskeisenä osana ryhmä-
töiden tekemisen ja käytännön kielitaidon harjoittamisen. Luonnollisissa tilanteissa tarvit-
tavan kielitaidon tukeminen on hänen opetuksensa ydintavoite, joka perustuu myös hänen 
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opiskelijoidensa toiveiden huomioon ottamiseen. Hän on siis monella tapaa tyypillinen 
kommunikatiivinen kielenopettaja. (vrt. Chang 2011, 16–17.) 
 
 
 
Kuvio 5. Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne: Opetustilanne käytännön kommu-
nikaatiotaitojen harjoittelun paikkana 
 
Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne 
Opetustilanne logiikkaan perustuvan kieliopin ymmärryksen rakentamisen paikkana 
(Tuulikki) 
Tuulikki: Sanotaan, että tuolla, tota niinniin, kun on mun ikäluokkaa aika paljon, niin me ollaan 
opittu se kieliopillinen kieltenopiskelu. Että, et totta kai sitä tähdätään puhekieleen, eikä lueta 
mitään rimpsuja, että nämä prepositiot ja dätä dätä, et ei se nyt semmosia. Mut kyl mä niinku 
selitän tarkkaan sen kieliopin. Että miksi on näin. Se rakenne tuodaan esiin ja sitte tota, mä aina 
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sanon, että, että tota, nyt me tehdään tää harjotus ja tässähän tarvitaan prepositiot, muistatte-
han te, et ne oli sillä sivulla ja sillä sivulla. Että ne ittekin rupee, että, että tän kans mä teen töitä. 
Haastattelija: Joo. No, entäs sitten tosta pedagogisesta teoriasta, et onks sul joku pedagoginen 
teoria tai kasvatuksellinen semmonen yleisempi teoria, mitä kokisit, että sovellat opetuksessa? 
Tuulikki: No kyllä se niinku semmonen kognitiivinen oppimiskäsitys on. Mutta yhdistettynä paljon 
ja mitä vanhemmaks tulee tähän tunteeseen sitten. 
Tuulikin kertomuksissa opetustilanteesta ja omasta opettajuudesta olennaista on oppijayk-
silöiden tukeminen tiedon rakenteiden muodostamisen prosesseissa sekä kieliopin perus-
teellinen esittäminen oppijoille. Tuulikki on oppijoiden ohjaaja, joka toivoo saavansa oppi-
jansa sitoutumaan henkilökohtaisesti oppimisprosessiin. Hän haluaa tehdä oppimisesta 
oppijoille merkityksellistä. 
Tuulikki kokee oppimiskäsityksensä olevan perustaltaan kognitiivinen. Hänelle tärkeää on 
oppijan tietorakenteiden loogisuuden varmistaminen. Kielenopetuksessaan hän painottaa 
ymmärrystä, joka liittyy jäsentyneiden tietorakenteiden muodostumiseen ja kykyyn yleis-
tää tietorakenteiden tietoa myös muihin tilanteisiin. Tuulikki haluaa oppijoiden ymmärtä-
vän kieltä kokonaisuutena, jonka osat toimivat tietyllä tavalla kokonaisuuden osina. Hän 
opettaa asiat sidoksissa toisiinsa ja laajempaan kontekstiinsa. 
Kieliopin tarkka selittäminen on kielen opetuksen perusta Tuulikille. Kielioppi on myös 
hänen käsityksensä mukaan kielen perusta. Tuulikin opetuksessa ensin kielioppiaihe esitel-
lään ja sen jälkeen tehdään aiheeseen liittyviä harjoituksia. Etenemistapa seuraa kieliopin 
kääntämisen metodin mukaista järjestystä. Tuulikki kertookin omaksuneensa perinteisen 
kielioppiin perustuvan tavan ymmärtää kielen opiskelu. Tuulikin näkemyksen mukaan kie-
liopin opiskelussa ei kuitenkaan tähdätä ulkoa opetteluun, vaan kielen logiikan ymmärtä-
miseen ja sisäistämiseen. Kielen opiskelun tarkoituksena on oppia, miksi kieli toimii ja 
rakentuu tietyllä tavalla. 
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Kuvio 6. Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne: Opetustilanne logiikkaan perustu-
van kieliopin ymmärryksen rakentamisen paikkana 
 
Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne 
Opetustilanne tiedon aktiivisen pureskelun ja kommunikaatiotaitojen harjoittelun 
paikkana (Päivi) 
Haastattelija: Se on oikeestaan niinkun käsitys siitä, et pitäis prosessoida aktiivisesti sitä tietoa, ku 
oppii, niin oppijan pitäis käsitellä sitä silleen aktiivisesti. 
Päivi: Joo se on. 
Haastattelija: Eikä vaan sisäistää sitä sillai suoraan, vaan prosessoida se siinä ensin. 
Päivi: Juuri, joo. Toi on mulle. Just sitä mä teen [opetuksessa]. Et täs on tää tieto ja heti. Ei. Joo se 
on, juuri.  
Haastattelija: Osaatsä kuvata itseäsi opettajana jonkun tilanteen kautta, et missä se näkyy esi-
merkiksi joku sun ominaisuus? Vaikka jonkun oppitunnin kautta? 
Opetustilanne kieliopillisen 
ymmärryksen luomisen 
paikkana 
Opettaja opiskelijoiden 
ohjaajana ja tukijana 
tiedonmuodostuksen pro-
sesseissa 
Opiskelijat aktiivisina 
oppimistilanteeseen 
sitoutujina ja tiedon 
prosessoijina 
Kieliopillisen osaamisen 
vahvistaminen Keino: kielioppihar-
joitukset 
Ulkoa opettelun 
välttäminen ja kielen 
kokonaisuuden ym-
märryksen korosta-
minen 
Kognitiivisesti 
painottunut 
pedagogiikka 
Kielioppikeskeisesti 
painottuneet opetus-
menetelmät 
Oppikirjan valinta-
perusteet 
Keino: kieliopin logiikan 
perusteellinen avaaminen 
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Päivi: Kukaan ei pelkää mua, eikä siis ei tarvii jännittää. Sit mä oon kannustava ehkä, ainakin näin 
on sanottu. Ja sitten mä aika paljon yritän sitä semmosta aitoo tilannetta, semmosii luontevii ti-
lanteita ja semmosta puhetta. (.) Siis puhetta nimenomaan, sitä mä korostan, sanotaan sitä pu-
humisen oppimista, niin se on mulle hirveen tärkee. 
Päivi: Et kylhän jos teet esimerkiks luokas esimerkkilauseen, ni se on joku Matti ja Maija menevät 
kauppaan. Mut totta kai ranskalainen tekee sen eri tavalla, et ne ei meekään kauppaan, tai siis et 
se on niinku eri se kulttuurimiljöö on jo erilainen. 
Haastattelija: Mmm. Et ympäristön vaikutus on siinä. 
Päivi: Mm, ympäristö, joo. Ja mun mielest on se, koska me opiskellaan kuitenki Suomessa ja tääl 
hirveen vähän kuulee ranskaa missään ja näkee ranskaa, niin ainoo keino päästä siihen ranskan 
kieleen sisään ois, et se oppikirja ois ranskalainen. 
Päivi: Mutta se ei oo sun paikkas näyttää sitä, et sä et mee sinne luokkaan kertomaan, et mä tie-
dän tän, tän, tän ja tän [asian]. Vaan sä meet sinne luokkaan niitä varten, et mitä ne oppilaat ha-
kee. Et se on mun mielest se lähtökohta. 
 
Päivin opetustapaa luonnehtivat parhaiten käytännön kielitaidon painottaminen ja kognitii-
vis-konstruktivistinen pedagogiikka. 
Päivi ymmärtää kognitiivis-konstruktivistisen pedagogiikan tiedon aktiivisen prosessoinnin 
ja pureskelun kautta. Hän haluaa oppijoiden rakentavan aktiivisesti omaa tietoaan kielen-
opiskelun yhteydessä ja ymmärtävän kieltä syvemmällä tasolla. Lisäksi hän lähtee opetuk-
sessaan aina opiskelijoiden tarpeista ja pyrkii vastaamaan niihin mahdollisimman hyvin. 
Päivi näkee kommunikatiiviseen kielenopetukseen kuuluvan kommunikatiivisen kompe-
tenssin kehittämisen opetuksensa painopisteenä. Päivin mukaan ranskalaisen oppikirjan 
kautta oppija pääsee käsiksi myös kommunikatiivisen kompetenssiin kuuluvaan sosiaalis-
ten konventioiden tuntemukseen. Päivi haluaa opetuksessaan välittää suullisen osaamisen 
lisäksi kieleen liittyvää sosiaalista kulttuuria. (vrt. Breen & Candlin 2002, 90–92; Griffiths 
& Parr 2001, 248.) Puheen opetuksessa luontevien ja aidonkaltaisten tilanteiden harjoittelu 
vahvistaa oppijan tilannesidonnaisia skeemoja, joiden avulla opittu tieto valjastetaan käyt-
töön arkielämässä. Päivi tahtoo opettaa opiskelijat sekä puhumaan että käyttäytymään kuin 
ranskalaisen kulttuuripiirin jäsenet. 
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oon se, jonka pitää kertoo se, miten asiat on. Et heil on ainakin jossain se tieto ja malli, et miten 
pitäs olla. 
Ritva: Et mä aina sen kieliopin opetan tosi isosti – – . Ja sit heil on siellä vihossa se asia, et he voi 
aina palata – – . 
Ritva: Et mä en ymmärrä sitä, miks se kielioppi ois joku mörkö, kun se on just se sun tukirankas 
siinä kielessä, et sä pystyt toimii. Ja sit heil on siellä vihossa se asia, et he voi aina palata, mä an-
nan, just mä annoin sulle sen partitiivimonisteen ja sit mul on pronomineista semmonen itse just 
nää objekti ja adverbiaali ja subjekti, objekti, adverbiaali ja sit tää painollinen muoto. Ja sit mul on 
kielteisen lauseen objektista semmonen itse tekemäni tärkee moniste kanssa. Muuten mä kirjotan 
aina sitten taululle tai kirjaan. 
Ritva tunnustautuu opettajajohtoisen opetuksen kannattajaksi ja on tyytyväinen omaan 
opetustapaansa. Hän kokee olevansa opettajana perinteinen ja vertaa itseään lukkariin. Hän 
toimii oppimisprosessien ulkoisena säätelijänä, jonka tehtävä on kontrolloida ja ohjata op-
pimista jatkuvasti. Behavioristista pedagogiikkaa kuvastaa myös suhtautuminen oppijoiden 
tekemiin virheisiin. Behavioristisen opetuksen tavoitteena on välittää virheetöntä ja objek-
tiivista tietoa, jonka kaikki oppijat omaksuvat samalla tavalla. Kommunikatiiviseen kielen-
opetukseen Ritva suhtautuu epäillen juuri sen eetokseen sisältyvän virheiden siedon vuok-
si. (vrt. Chang 2011, 17.) Hänen oma näkökulmansa virheisiin vastaa kieliopin kääntämi-
sen kantaa, joka painottaa oikeaoppista ilmaisua (vrt. Chang 2011; Fengjuan 2011, 80). 
Ritva kokee opettajana olevansa auktoriteettiasemassa myös tiedon suhteen. Hän näkee 
opettajan mallin antajana ja oikean tiedon tarjoajana. Opettajan valta on suurta objektiivi-
sen tiedon välittäjänä ja määrittelijänä. Opettajan vahva rooli oppimisprosessin suuntaajana 
takaa Ritvan mukaan oikean tiedon välittymisen oppijoille. Ritvan pedagogiikka on enim-
mäkseen behavioristista ja hänen oppimista koskeva orientaationsa on transmission orien-
taatio. (Miller & Seller 1990; Sahlberg 1998, 145–151.) 
Ritvan opetuksessa painottuu kieliopin opettaminen. Hän näkee puheen kieliopille alistei-
sena ja kieliopin koko kielen perustana. Kieliopin opettamisessa hänen metodeihinsa kuu-
luvat kieliopin esittäminen monistein ja taululle kirjoittamalla sekä kertausta tukevien 
muistiinpanojen teettäminen oppijoilla. Perusteellisuus kieliopin opettamisessa tarkoittaa 
Ritvalle kieliopin kääntämisen metodille ominaista kielioppisääntöjen perusteellista esit-
tämistä ja jatkuvan kertaamisen mahdollistamista. (vrt. Chang 2011, 15.) 
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Kuvio 8. Oman opettajuuden esiintuova opetustilanne: Opetustilanne virheettömän tiedon 
ja kunnollisen kielioppipainotteisen kielitaidon omaksumisen paikkana 
8.2.2. Oman opettajuuden esiintuovat opetustilanteet yhteistarkastelussa 
 
Opettajuuden esiintuovat opetustilanteet ovat erilaisia, koska niissä kertojina toimivat eri-
laiset opettajatyypit. Opettajien kertomuksia erottaa erityisesti niiden suhde opetuksen me-
netelmiin ja pedagogisiin käsityksiin. Myös opettajan ja opiskelijoiden roolit ovat eri tilan-
nekertomuksissa erilaiset.  
Tilanteista laadituilla kertomuksilla on kuitenkin myös yhteisiä piirteitä. Leilan ja Päivin 
kertomuksissa on molemmissa kommunikatiivisten kieltenopetusmenetelmien käyttöön 
liittyviä piirteitä. Sekä Leila että Päivi näkevät opetustilanteessa vahvistettavan opiskelijoi-
den vuorovaikutustaitoja sekä kykyä toimia vieraassa kulttuurissa. Toisaalta Tuulikki ja 
Ritva kokevat kieliopillisen osaamisen välittämisen opiskelijoille olevan keskeinen opetus-
tilanteen tapahtuma. Heidän kertomuksissaan näkyy kielioppikeskeisten opetusmenetelmi-
en vaikutus koko opetustilanteeseen.  
Opetustilanne oikean 
kielioppitiedon siirtämisen 
paikkana 
Kielioppikeskeisesti 
painottuneet opetus-
menetelmät 
Behavioristisesti 
painottunut peda-
gogiikka 
Oppikirjan valinta-
perusteet 
Opettaja oppimisprosessin 
ulkoisena säätelijänä ja kont-
rolloijana sekä oikean tiedon 
välittäjänä 
Opiskelija virheettö-
män tiedon omaksu-
jana 
Kunnollisen kielitaidon 
siirtäminen 
Keino: kielioppiharjoi-
tukset 
Keino: kertaaminen Keino: opettajajohtoinen 
opetus 
Transmission 
metaorien-
taatio 
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Päivin ja Tuulikin kertomuksia yhdistää kognitiiviseen oppimiskäsitykseen liittyvä käsitys 
oppijoista aktiivisina tiedon prosessoijina, joille on annettava vastuuta omasta oppimispro-
sessistaan. Molempien kertomuksissa opettajan rooli kattaa opiskelijoiden tukemisen tie-
don rakentamisen prosesseissa. Opettaja ja opiskelija ovat luokkatilanteessa samanarvoisia. 
Ritvan käsitys oppimisesta ja opettajuudesta perustuu sen sijaan opettajajohtoiseen opetuk-
seen ja opiskelijoiden melko passiiviseen rooliin. Opettajalla on Ritvan behavioristisessa 
käsityksessä merkittävä rooli opiskelijoiden oppimisen säätelijänä ja oikean tiedon määrit-
telijänä ja välittäjänä. 
Opettajien kertomuksille yhteistä on tilanteen käsitteleminen opetuksen keinojen kautta. 
Kertomuksissa ilmenee konkreettisella tasolla, mitä opettajat luokassa tekevät ja miksi. 
Pedagogiikka ilmenee opetustilanteessa valittavina toiminnan ja ajattelun tapoina, ei niin-
kään tiedostettujen ja eksplisiittisten pedagogisten teorioiden tasolla. Oman opetustavan 
perustelun kautta opettajat pyrkivät esittämään oman tapansa toimia opetustilanteessa joko 
oikeana tai toimivana. 
Opettajien kuvaamissa opetustilanteissa näkyy karkeasti ottaen kahden pedagogisen ajatte-
lutavan vaikutus. Humanistis-konstruktivististen opettajien Leilan, Päivin ja Tuulikin ope-
tuksessa oppija on autonominen ja aktiivinen yksilö, jonka tarpeita opettajan tulee kuunnel-
la opetuksessaan. Opettaja miettii opetustilanteessa, millaiset aktiviteetit vastaisivat oppi-
joiden tavoitteita ja millaisia sisältöjä oppija on motivoitunut oppimaan. Sitten hän pyrkii 
opettamaan oppijoille tarpeellisiä sisältöjä osana laajempaa johdonmukaista kokonaisuutta. 
Opettaja reflektoi jatkuvasti omaa opetustaan ja sopeuttaa sitä ympäröivään kontekstiin. 
Ritvan opetuskäsitykset ovat suorituspainotteisia ja niissä opettajan rooli oppimisen kont-
rolloijana opetustilanteessa on keskeinen. Opettaja opettaa virheetöntä tietoa pieninä pala-
sina, joilla ei ole selkeää suhdetta toisiinsa. Oppijoiden tehtävänä on varastoida oikea tieto 
ja toimia opettajan tavoitteiden mukaisesti. (vrt. Patrikainen 1997, 173, 178–186). 
8.2.3. Tavoitteiden asettamistilanne 
 
Tavoitteiden asettamistilanne 
Tavoitteiden asettaminen kontekstuaalisesti rationaalisena mukautumisena (Päivi) 
Päivi: (puhuu innostuneena haastattelijan päälle) Niin ryhmästä se on, niin se ryhmä on se, mistä 
pitää lähtee ja niist ihmisist pitää lähtee. – – Mutta se ei oo sun paikkas näyttää sitä, et sä et mee 
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sinne luokkaan kertomaan, et mä tiedän tän, tän, tän ja tän [asian]. Vaan sä meet sinne luokkaan 
sitä varten, et mitä ne oppilaat hakee. Et se on mun mielest se lähtökohta. 
Päivi: No ei, et just mulla oli semmonen koulutustilaisuus, missä, mikä sen nimi nyt oli, se. (…) Nyt 
en muista, voi että. No ehkä se tulee mun mieleen, mut kaikkee mitä eri keinoi voi käyttää opetuk-
ses näitten perinteisten lisäks. Niin siin sit sitä liikkumista korostettiin ja must se on aivan loistava 
idea, mäkin nuorempana sitä kokeilin hirveesti, et must ois hirveen hyvä tiätsä, et oppilaat nousis 
ja menis ja kulkis ja tiedätsä niinku puhuis. – –  Mut ei vaan siis aina toimi. Et mäkin oon koittanu 
joissain ryhmissä, niin toiset on ihan kauhuissaan, panikoituu, et he ei nouse mihinkään. Toiset 
sanoo, et heil on ollu niin raskas työpäivä, et he ei ainakaan nouse mihinkään.  
Haastattelija: Nii. 
Päivi: Niin sitten tiätsä loppujen lopuks se tyssää siihen, että. 
Haastattelija: Niin sit joutuu luovuttamaan siinä. 
Päivi: Juu, et ei voi ihmisii pakottaakaan, et vaikka kuinka tietäis, et täst olis niille hyötyä. Kaikki ei 
niinku onnistu silti, et vaik on kuin kauheesti kaikkii hyvii ideoita. Ja sit se riippuu myös ryhmän 
koosta, et jos on kymmenen ihmistä, niin sä voit pistää ne tänne liikkuu miten vaan, mut jos sulla 
on kakskytviis, puhumattakaan, et yliopistos on viiskymmentä opiskelijaa yhdellä kurssilla, niin 
tota, miten sä sit nyt liikut jossain tiedätsä. Jotain hyvää päivää ranskaksi ja näkemiin, niin ei voi 
siel jossain luentosalis liikkuu, että. 
Haastattelija: Niin se tilakin asettaa sit tiettyjä rajoituksia. 
Haastateltava: Niin se tilakin asettaa joo. 
Päivi kertoo luokkahuoneen tavoitteiden asettamisen tilanteesta luokkahuoneessa liikkumi-
sen kautta. Päivi on pyrkinyt auttamaan oppijoita saavuttamaan kommunikatiivisen kompe-
tenssin tositilanteita jäljittelevän liikkumisen ja puheen kautta. Kiinnittäessään huomiota 
oppijoihin hän on kuitenkin todennut, etteivät valitut keinot toimi kaikkien oppijoiden pa-
rissa yhtä hyvin. Myös luokkahuoneen tilan ominaisuudet vaikuttavat Päivin valitsemien 
keinojen toimivuuteen. Päivin kontekstuaalinen rationaalisuus nousee kontekstin muuttuvi-
en ominaisuuksien huomioimisesta ja omien tavoitteisiin pääsemisen keinojen mukautta-
misesta kontekstiin sopivaksi. Päivi pohtii pedagogisia tavoitteita ja niihin pääsemisen kei-
noja määritellessään jatkuvasti, mikä toimii tässä luokkahuoneessa, mikä toimii näiden 
opiskelijoiden kanssa sekä millaisia pedagogisia tavoitteita hänellä on opettajana. Konteks-
ti asettaa omat rajoituksensa opettajuudelle ja muovaa sitä.  
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Päiville opiskelijoiden tarpeisiin vastaaminen on tavoitteista tärkein. Hän haluaa asettua 
opiskelijoidensa kanssa samalle tasolle, jolla opiskelun tavoitteiden suunnittelu ja oppimi-
nen ovat yhteisiä projekteja. Opettaja on onnistunut vasta opettaessaan oppijoille heidän 
tarpeensa ja tavoitteensa täyttävää sisältöä, joka on hyödyllistä heidän elämäntilanteessaan. 
 
 
Kuvio 9. Tavoitteiden asettamistilanne: tavoitteiden asettaminen kontekstuaalisesti ratio-
naalisena mukautumisena 
 
Tavoitteiden asettamistilanne 
Tavoitteiden asettaminen tavoiterationaalisena universaalien periaatteiden noudat-
tamisena (Ritva) 
Ritva: Et alkeiskurssi, kun alkaa, niin mä alotan yleensä ääntämisestä ja kerron, miten se tehdään 
ja joka viikko yks äänne, nasaalit ensin, sitten kolme erilaista e:tä seuraavalla kerralla ja sitten, 
sitten on k:t, s:t ja g:t ja sitten neljännellä kerralla käydään diftongit ja muut ja. Sen, miten ranska-
Tavoitteiden asettamistilan-
ne jatkuvana mukautumise-
na muuttuvaan tilanteeseen 
Opetustilanteen 
kontekstin tie-
dostaminen 
Opetustilanteen kon-
tekstissa rationaalinen 
toiminta 
Opiskelijoiden 
tarpeiden 
tiedostaminen 
Luokkahuoneen aset-
tamien rajoitusten 
tiedostaminen 
Oman opetta-
juuden tiedos-
taminen 
Opiskelijoiden 
suhteen ra-
tionaalinen 
toiminta 
Luokkahuoneen 
suhteen ratio-
naalinen toi-
minta 
Oman opet-
tajuuden 
suhteen 
rationaali-
nen toiminta 
Tavoitteiden saavuttamisen 
keinojen kontekstuaalisuus 
Opettaja mukautu-
vana ja reaktiokykyi-
senä toimijana 
Opiskelijat tavoit-
teiden määritte-
lyn keskeisinä 
vaikuttajina 
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lainen r tehään, sen mä kerron heti ekalla kerralla, kun se on niin pieni kikka, miten se tehään ja. 
Ja aina, kun joku asia tulee, tulee tekstissä, niin, niin mä sitten kerron sen niinku isosti. 
Ritva: Mut kyl mä niinkun yleensä en ajattele niin sitä ryhmää vaan sitä, mitä se kirja tarjoo, että. 
Et kun mä niinku haluun aina, et ois, et sielt tulis kunnollista ranskan taitajaa sitten, jos jaksaa 
paneutua siihen. 
Ritva: Niin, et mulla aina on ollu sitten just se sama sekä kansalaisopistossa, että ammattikorkees-
sa. Et koska ne on kumminkin älykkäitä ihmisiä, jotka tulee ranskaa lukee, et niil on muita kieliä jo 
hallinnassaan. (.) Et siinä mieles tavallaan vaativiakin, et mä en usko, et ne tykkäis, jos tehtäis 
paritehtäviä vaan ja laulettas ja leikittäs koko tunti. Että niille pitää jäädä jotain todellista käteen, 
kun ne tulee pois tunnilta. 
Ritvan opetustilannetta kuvaavissa kertomuksissa tavoitteet pysyvät samanlaisina ryhmästä 
riippumatta ja hallitsevat opetuksen suunnittelua. Ritva kertoo tavoitteiden asettamisen ja 
noudattamisen tilanteista jäsentäen tapahtumia lineaarisen aikakäsityksen mukaisesti. Hä-
nen tunneillaan edetään valmiiksi suunniteltujen ja samanlaisina kurssi toisensa jälkeen 
toteutuvien etenemistavoitteiden mukaan. Ritva esittää asiat pieninä palasina syventäen 
vähitellen opittavaa sisältöä ja edeten kirjan mukaisessa kronologisessa järjestyksessä. Ta-
voitteena on tiettyjen asioiden järjestelmällinen, lineaarinen läpikäyminen. Ritvan opetus-
tapa on tavoitteiden asettamisen suhteen atomistinen ja universaali. Sama järjestys toistuu 
pitkälti kurssilta toiselle opiskelijoiden vaihtumisesta riippumatta. (Tyler 1949, 1; 1950, 
54–55, 69, 78–81.) 
Ritvan keskeisimpänä tavoitteena on saada opetuksellaan oppijoista kunnollisia ranskan 
taitajia. Opiskelijoiden merkitys on hänen opetustavassaan melko pieni ja hän kokee löytä-
neensä opetustavan ja opetusvälineet, jotka sopivat kaikille ryhmille yhtä hyvin. Hän uskoo 
oikeiden opetusmetodien ja opetusvälineiden olemassaoloon. Teknisten opetuskeinojen 
hallinta takaa Ritvan mukaan pitkälti tehokkaan oppimisen. Tavoitteena on todellisen tai-
don saavuttaminen paneutumisen ja raskaan työn kautta. Opetustyön konteksti ei ole Rit-
valle keskeinen opetusta muovaava tekijä, vaan hänen työtään hallitsevat opetuksen sisäl-
lölliset etenemistavoitteet. (Simola 2002a, 55–70.) Keskeistä on myös se, että tavoitteet 
ovat Ritvan omia, eivätkä välttämättä ole suhteessa opiskelijoiden omiin tavoitteisiin. Ritva 
ei reflektoi oman opettajuutensa ja opetuksen kontekstin suhdetta, vaan opettaa lähes kon-
tekstineutraalisti. 
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Kuvio 10. Tavoitteiden asettamistilanne: Tavoitteiden asettaminen tavoiterationaalisena 
universaalien periaatteiden noudattamisena 
8.2.4. Tavoitteiden asettamistilanteet yhteistarkastelussa 
 
Tavoitteiden asettamistilanteille yhteistä on opettajan pyrkimys toimia rationaalisesti. 
Opettajat haluavat selvästi toimia tavoitteita asettaessaan järkevästi, mielekkäästi ja perus-
tellusti. Heidän toiveenaan on myös antaa oppijoille opetuksensa kautta kielitaito, jollaista 
he itse arvostavat. Opettajien käsitykset rationaalisesta toiminnasta ja tavoitellusta kielitai-
dosta sen sijaan eroavat voimakkaasti toisistaan. Päivi kertoo pyrkivänsä löytämään tietyn 
tilanteen kannalta rationaalisen tavan opettaa, kun taas Ritva kuvaa pyrkimystään saavuttaa 
tavoitteet, jotka toimisivat tilanteesta ja sen ominaisuuksista riippumatta.  
Tavoitteista kertoessaan opettajat tuovat suoraan tai epäsuorasti esiin myös ydintavoitteen-
sa, eli sen laaja-alaisen ja kokoavan päätavoitteen, jonka saavuttaminen on heille kaikista 
Tavoitteiden asettamistilanne 
kunnollisen kielitaidon tavoit-
teen toteutumisen varmista-
misena 
Universaali kunnollisen 
kielitaidon tavoite 
opetusta määräävänä 
Paino sisällöllisissä ete-
nemistavoitteissa 
Atomistinen  ja 
lineaarinen ete-
nemistapa 
Asiasisällön 
vähittäinen 
syventäminen 
Todellisen ja kunnollisen 
oppimisen korostaminen 
Kontekstista riippu-
maton päätavoite 
Tavoitteiden saavuttamisen 
keinojen universaalius 
Opettaja tavoitteiden 
asettajana ja oikean 
opetusteknologian 
soveltajana 
Opiskelijat opettajan 
valmiiksi määrittele-
miin tavoitteisiin pyrki-
jöinä 
Kontekstiton opetustapa 
Opiskelijoiden pieni 
merkitys tavoitteiden 
asettamistilanteessa 
Opettajan suuri mer-
kitys tavoitteiden 
asettamistilanteessa 
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tärkeintä. Molemmille opettajille ydintavoite on tiedostettu ja määrittelee opetusta keskei-
sesti. Päivin ydintavoitteena on oppilaiden tarpeisiin vastaaminen. Ritvan ydintavoitteeksi 
tulkitsen vankan kielitaidon saavuttamisen. Merkillepantavaa tavoitteisssa on se, että toi-
nen niistä on selvästi luonteeltaan kontekstuaalinen, kun taas toinen on sisällöllinen tavoi-
te. Ritvalle opetuksen tavoitteiden luominen on rutiininomaista ja tavoitteet toistuvat sa-
moina. Ritvan tavoitteet perustuvat sisällölliseen osaamiseen ja kielen sisältöjen hallintaan. 
Päivin tavoitteet ovat siinä mielessä monimutkaisempia, että ne perustuvat ensisijaisesti 
opiskelijoiden tarpeisiin ja toissijaisesti kielen sisältöjen hallintaan. Päivi asettaa tavoitteik-
seen sellaisten sisältöjen omaksumisen, joita oppijat pitävät omassa elämässään tärkeinä. 
Siksi Päivin tavoitteet ovat sekä sisällöllisiä että kontekstuaalisia. 
8.3. Opettajien oppikirjan valintatilanteen kertomukset 
8.3.1. Oppikirjan valintatilanne 
 
Oppikirjan valintatilanne 
Oppikirjan valintatilanne yhteisöllisenä reflektion prosessina (Sofia) 
Haastattelija: Niin. Oot sä valinnu nää kirjasarjat muiden opettajien kanssa yhessä vai yksikses? 
Sofia: No siis, me puhutaan niistä aina, mitä on tarjolla ja sitte, et mitä kokemuksia on ollu muilla 
ja tämmöstä, että. Että tota sen perusteella. 
Haastattelija: Joo. Oot sä kokenut, että ois ollu sellasta, että jos joku opettaja ottaa jonkun kirja-
sarjan, niin muut rupeis käyttää sitä samaa tai sellasta domino-ilmiöö? 
Sofia: Jos se on hyvä kirja. Mut on myös käyny niin, että tämmönen suht uuskin kirja, muutama 
vuos sitte tuli, niin todettiin, et se ei toimi täällä. Ja sit sitä muutama yritti vielä, mutta se oli, se ei 
soveltunu tänne, niin sitä ei sit enää käytetä. 
Haastattelija: Joo. Onks sul sit paljon sellast, et neuvottelisit opiskelijoiden kanssa, että minkälaist 
oppikirjaa he haluaisivat puolestaan? 
Sofia: Joskus on ollu joo semmonen, et ollaan. Mut sit mä oon yleensä tehny niin, että mä oon 
niinku vieny sitte (.) tavallaan mä oon ensin miettiny itte ne järkevät, koska ne voi olla ne opiskeli-
jan kriteerit, että kivan värinen ja tälläsiä ihan älyttömiä (nauraa). Niin sitte mä oon niinku pari 
kirjaa vieny ja sanonu, että, että tota kattokaa, kumpi näist ois tai mikä näistä vaikuttas kivalta ja 
oon ehkä sitte vähän kertonukin, et miten ne eroaa tai jotain, ja sitte, sit on tullu ryhmän päätös. 
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Haastattelija: Joo. Mites sitte osaat sä kuvailla, että minkälainen ois sun unelmien oppikirja? 
Sofia: Mun mielestä, öö, siin pitäs olla siinä ainakin työryhmässä mukana joku, joka oikeesti opet-
taa täällä, koska se on, esimerkiks oli sillon ranska, mut oli englanninkielinen semmonen aikuis-
opiskelijoille tarkotettu oppikirjasarja, jota kerta kaikkiaan ei voitu käyttää, koska sen oli tehny 
yliopistossa opettavat. Ja se opiskelu on niin erilaista. Aivan erilaisia siellä kun täällä ja ne asiat 
esitettiin ihan liian monimutkasesti ja kielitieteellisesti ja vauhti oli tosi kova. Et, et se oli ihan, et 
jos me oltas tänne se laitettu, niin, niin totta kai jotkut ois varmasti tykänny, mutta sit on paljon 
semmosia, joita jo kielten opiskelu muutenki pelottaa. Sit, kun me ois se isketty, niin se ois (nau-
raa). 
Oppikirjan keskustellen ja reflektoiden valitsevalle Sofialle keskustelu muiden opettajien 
kanssa suuntaa yleensä varsin selvästi oppikirjan valintaa. Jatkuvasti käytävien keskustelu-
jen myötä Sofia kertoo myös opistolla kokeiltavan ja hylättävän oppikirjoja, jolloin valin-
taprosessi jatkuu myös opetustyön aikana. Sofialle oppikirjojen käyttökelpoisuuden reflek-
tio on jatkuvaa ja yhteisöllistä ja oppikirjojen voittajaksi selviytyvät luokkahuoneen ja 
myös vapaan sivistystyön kontekstissa toimivat kirjat. Teoriassa hyvä oppikirja ei välttä-
mättä sovi opetuksen käytännön työvälineeksi. Sofia kertoo, että opettajien päätös oppikir-
jan hylkäämisestä tai hyväksymisestä opistolla on useimmiten yhteinen. Yhteisen reflekti-
on ja kokeilujen kautta oppikirja saavuttaa asemansa opetuksen arvostettuna työvälineenä. 
Oppikirja voidaan myös hylätä, jos se osoittautuu jossain reflektioprosessin vaiheessa toi-
mimattomaksi vapaan sivistystyön kontekstissa. Näin saattaa käydä erityisesti liian vaike-
asti ymmärrettävälle tai itseopiskeluun soveltumattomalle kirjalle kirjan sisällöllisestä kor-
keatasoisuudesta tai laadukkuudesta huolimatta. 
Sofia antaa opiskelijoille mahdollisuuden vaikuttaa opetukseen oppikirjan valinnan kautta. 
Hän kertoo käyttävänsä asiantuntemustaan esivalinnassa, mutta antavansa opiskelijoiden 
toimia lopullisen päätöksen tekijöinä. Sofia on kontekstuaalisesti rationaalinen opettaja, 
joka huomioi opiskelijaryhmän kontekstin myös oppikirjaa valitessaan. Hänen vaihtopää-
töksensä ei synny kovinkaan kevyesti, vaan hän vaihtaa oppikirjaa vasta silloin, kun se on 
opiskelijoiden kannalta perusteltua. Myös kirjasarjan vaihtaminen on Sofialle kontekstuaa-
lista reflektiota edellyttävä prosessi. 
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Kuvio 11. Oppikirjan valintatilanne: Oppikirjan valintatilanne yhteisöllisenä reflektion 
prosessina 
 
Oppikirjan valintatilanne 
Oppikirjan valintatilanne yksityiseen päätöksentekoon perustuvana tapahtumana 
(Helena) 
Haastattelija: Joo. Mites, kun sä valitset noita oppikirjasarjoja, ni valitsetsä ne ihan ittekses vai 
jossain niinku opettajien ryhmässä? 
Helena: Kyl mä itse ne yleensä valitsen. 
Haastattelija: Jos me palataan tohon valintapäätökseen, ni onks se sun mielestä haastavaa se 
oppikirjasarjan valinta vai onks se suhteellisen helppoo? 
Oppikirjan valintatilanne 
yhteisöllistä vuorovaikutus-
ta edellyttävänä prosessina 
Opettajakollegojen kanssa käyty-
jen, jatkuvien keskustelujen 
merkitys valinnassa 
Opiskelijoiden osallista-
minen oppikirjan valinta-
prosessiin 
Kontekstuaalinen reflektio 
oppikirjan valinnan yhtey-
dessä 
Opettaja oppikirjan 
esivalitsijana 
Opiskelijat lopullisen oppi-
kirjan valintapäätöksen 
tekijöinä 
Yhteiset oppikirja-
kokeilut 
Yhteiset oppikir-
javalinnat 
Yhteinen 
reflektio 
Luokkahuonekontekstissa 
toimivan oppikirjan ar-
vostaminen 
Opiskelijoiden kannalta 
toimivan oppikirjan arvos-
taminen 
Oppikirjan sisällön 
arviointi kontekstuaa-
liseen reflektioon 
perustuvaa 
Opettaja ryhmän jäsenenä 
toimivana asiantuntijana 
Tietyssä kontekstissa 
toimivan oppikirjan 
valitseminen 
Oppikirjan vaihtotarpeen 
arviointi kontekstuaaliseen 
reflektioon perustuvaa 
82 
 
Helena: Kyl se mulle helppoo on, kun mul on niin pitkä kokemus, ni mul on hirveen helppoi ne, kun 
mä meen vaikka (--), joka on ihan täynnä kirjoja, ni kun mä vähän selailen, ni mun on hirveen 
helppo nähä, et oisko täst jotain vai eikö täst ois jotain. Et mä osaan niinku sen. 
Haastattelija: Mites sitte kuin usein sä vaihdat oppikirjasarjaa, et käytät sä sitä samaa sarjaa niin-
ku pitkään vai vaihdat sä usein? 
Helena: No vaihdan mielellään, koska tota sit mä kyllästyn, et sit mä sanon, et joo se oli siin kirjas 
sivul se ja se, siin ylälaidas, sit mä en jaksa sitä. Ja mä haluun ittekin niinkun koko aika haasteita. 
Et mä en ymmärrä, et mul on kollegoja, ketkä opettaa edelleenkin niitä vanhoja, vanhoja, vanho-
ja. 
Helena kertoo oppikirjavalintojen tekemisen olevan itselleen helppoa ja yksinkertaista. 
Hän perustelee valintapäätöksen helppoutta pitkällä opetuskokemuksellaan. Yksin tehdyn 
valinnan kannalta opettajan oma asiantuntemus nouseekin avainasemaan. Yksin valitseva 
Helena kokee olevansa oman alansa osaaja, joka luottaa omaan ammattitaitoonsa myös 
oppikirjan valinnassa ja joka nostaa esiin kokemuksen asiantuntijuuden rakentajana. Hele-
nan mukaan kokenut opettaja osaa hyvin tehdä oppikirjavalinnat itsenäisesti. Oppikirjan 
valinta on hänelle enemmän rutiininomainen tapahtuma kuin pitkä ja monivaiheinen pro-
sessi. Hän suhteuttaa oppikirjan sisältöä ensisijaisesti omaan opetustapaansa pohtien, toi-
misiko kirja hänen opetusvälineenään ja tukisiko se hänen opetustapaansa. 
Oppikirjan nopeasti ja itsenäisesti Helena tekee nopeasti ja itsenäisesti myös päätöksen 
oppikirjan vaihtamisesta. Hän kertoo, että hänen vaihtopäätökseensa vaikuttavat ensisijai-
sesti hänen omat piirteensä ja toiveensa. Myös kirjan sisällöllä on Helenalle merkitystä. 
Opetuksen kontekstin sijaan Helenan kyllästyminen kirjan sisältöön ja sisällön vanhenemi-
nen ratkaisevat hänen vaihtopäätöksensä. Helenalle oma kokemus oppikirjasta on siis kir-
jan vaihtotilanteen laukaisija. Opettajana Helena määrittelee siis itse, milloin oppikirjan 
vaihtaminen on tarpeellista. Valintapäätöksen syntymä on helppo tapahtuma, joka toistuu 
usein. Itsenäisesti valitseva opettaja innostuu helposti uusista oppikirjoista ja ottaa ne käyt-
töön havaittuaan ne itselleen sopiviksi. Oppikirjan valinnassa opettaja itse on Helenan mie-
lestä itsenäisen ja aktiivisen päätöksentekijän ja asiantuntijan roolissa. Helena tekeekin itse 
oppikirjan valinnan valiten oppikirjoja, jotka vastaavat parhaiten hänen toiveitaan ja ope-
tustapaansa. 
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Kuvio 12. Oppikirjan valintatilanne: oppikirjan valintatilanne yksityiseen päätöksentekoon 
perustuvana tapahtumana 
8.3.2. Oppikirjan valintatilanteet yhteistarkastelussa 
 
Opettajille oppikirjan valintatilanne on keskeinen opetuksen suunnitteluun liittyvä tilanne. 
Kahden analysoimani tilannekertomuksen perusteella voidaan sanoa, että tilanteessa opet-
tajat toimivat pitkälti pedagogisten periaatteidensa ohjaamina. Opettajat pyrkivät valitse-
maan joko kirjan, joka sopii heidän omaan opetustapaansa ja toiveisiinsa tai kirjan, joka 
vastaa opiskelijoiden tarpeita mahdollisimman hyvin. Joka tapauksessa valintatilanteessa 
opettaja tekee päätöksiä oman asiantuntijuutensa ja osaamisensa ohjaamana joko toisten 
asiantuntijoiden kanssa ryhmässä tai itse omaan asiantuntijuuteensa luottaen. Oppikirjan 
valinnassa opettaja hyödyntää omaa asiantuntemustaan. 
Sofia näki oppikirjan valinnan enemmän prosessina, kun taas Helenalle se oli enemmän 
tapahtuma kuin prosessi. Opettajilla on erilaisia tapoja suhtautua oppikirjan valintatilantee-
Oppikirjan valintatilanne 
opettajan asiantuntemus-
ta vaativana yksityisenä 
valintatapahtumana 
Kontekstuaalisen reflektion 
merkitys valintatilanteessa 
melko olematonta 
Opettajan oma 
valintapäätös 
Opettaja aktiivisena toimijana 
ja päätöksentekijänä 
Opettaja alansa itsenäisenä 
asiantuntijana 
Yksityinen oppikir-
jan vaihto 
Yksityiset oppikir-
javalinnat 
Oma kokemus ja asian-
tuntemus opettajan 
tukena oppikirjan valin-
tatilanteessa 
Opettaja päätöksenteon 
ytimessä 
Opettajan kokemus 
oppikirjan vaihtotar-
peen luojana 
Rutiininomainen 
oppikirjan valinta 
Oppikirjan sisällön arvioin-
ti opettajan omien miel-
tymysten perusteella 
Opettajan toiveita ja opetus-
tapaa vastaavan oppikirjan 
valitseminen 
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seen ja heidän kertomuksissaan myös valintaan vaadittava aika vaihtelee. Yksin valitseva 
Helena kertoo valinnan olevan nopea, selailuun perustuva päätös. Sofialle valinta on pi-
dempi prosessi, jonka aikana kirjoja vertaillaan sekä kollegojen että opiskelijoiden kanssa 
ja kirjat asetetaan lopulliseen, saman opiston opettajien yhteiseen kollektiiviseen testiin 
opetuksen yhteydessä. Molempien opettajien kertomuksissa opettajalla on rooli oppikirjan 
valinnan päätöksentekijänä, mutta yksin valitsevan opettajan tapauksessa rooli on merki-
tyksellisempi. 
Oppikirjan vaihto perustuu molemmissa kertomuksissa havaittuun vaihdon tarpeeseen. 
Yksityisen valinnan tapauksessa vaihdon tarve nousee opettajan omasta kokemuksesta, kun 
taas yhteisöllisen valinnan tapauksessa vaihdon tarpeen luo konteksti, kuten opiskelijoiden 
ja opettajaryhmän konteksti. 
8.4. Opettajien tapauskertomukset 
 
Jäsensin aineistoni analyysin alkuvaiheessa luomani teemarakenteen (ks. tämän tutkimuk-
sen s. 51) mukaisin kertomuksin. Loin jokaiselle haastateltavalle oman tiivistetyn tapaus-
kertomuksen hänen haastattelussa antamiensa narratiivis-episodisen ja semanttisen tiedon 
perusteella. Kertomuksiin olen liittänyt myös jokaista haastateltavaani kuvaavat lauseet, 
motot, Flickin menetelmän mukaisesti. Motoissa ilmenee kertomuksen ydinsisältö tiiviste-
tyssä muodossa. (ks. Flick 2002, 2006.) Kertomukseni ovat Flickin menetelmästä poiketen 
hieman pidempiä, koska koen pidempien kertomusten kautta voivani paremmin välittää 
opettajien ajatuskokonaisuuksia ja ajattelun ketjuja (ks. myös Salin 2010, 99–100). Teema-
rakenteen mukaiset kertomukset ovat eräänlaisia tapausten profiileja, joiden kautta ilmene-
vät haastateltavien tutkittavien teemojen sisällä esiintuomat omakohtaiset aiheet. Teemara-
kenteen mukaiset tapauskertomukset toimivat erityisesti vertailun välineinä hyvin, koska 
niiden yhteinen rakenne helpottaa systemaattista vertailua ja luokittelua. Tapauskertomus-
ten esittämisen jälkeen vertailen ja ryhmittelen kertomuksia niiden kolmen pääteeman osal-
ta. 
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8.4.1. Opettajien teemarakenteen mukaisesti jäsennetyt tapauskertomukset 
 
Päivi 
”ainoo keino päästä siihen ranskan kieleen sisään ois, et se oppikirja ois ranskalainen” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Päivi on siirtynyt vapaaseen sivistystyöhön vähitellen monien erilaisten opetustehtävien 
kautta. Haasteellinen ja antoisa työ on Päivin kutsumustyö, jossa hän on viihtynyt jo pit-
kään. Päivi kokee vapaan sivistystyön opettajana kehittyneensä vähitellen, eikä erota ural-
taan selviä kriittisiä kausia tai tapahtumia. Hänen kehityksensä ytimessä on opettajan know 
how´n vähittäinen syveneminen ja luokkahuonekontekstin ymmärryksen kehitys. Päivin 
tulevaisuuden kehityskohteena ovat tietotekniikan osaamisen syventäminen ja ranskan kie-
litaidon jatkuva ylläpito. 
Opettajuus 
Päivi näkee itsensä opettajana kannustajana ja rennon tunnelman luojana. Hänen opetuk-
sessaan keskeisin osa-alue on kommunikaatioon liittyvien taitojen opettaminen ja hän on-
kin suuntautunut kommunikatiiviseen kielenopetukseen. Ranskan kieli ja kulttuuri ovat 
hänelle sydämen asia, mikä näkyy myös hänen opetuksessaan. Hän pyrkii kannustamaan 
oppijoitaan puhumaan suomesta käännetyn ranskan sijaan aitoa ranskan kieltä, jossa näky-
vät myös kulttuurin sosiaaliset konventiot. Päivi on opettajana selvästi konstruktivistinen ja 
painottaa kognitiivista oppimista. Tiedon aktiivinen prosessointi ja pureskelu on hänen 
mielestään oppimisen edellytys. Opettajan roolin tulisi Päivin mielestä olla oppijan kanssa 
mahdollisimman tasavertaisen oppimisprosessin ohjaajan rooli. 
Päivi on postmoderni kontekstuaalinen opettaja. Hän huomioi opetuksessaan sekä opiskeli-
jaryhmän että luokkahuonetilan asettaman kontekstin ja mukauttaa omaa opettajuuttaan 
niiden mukaisesti. 
Päivin arvoja ovat elinikäinen oppiminen oppimisen mahdollistamisena kaikenikäisille ja 
hienotunteisuus. Hän kokee myös vapaan sivistystyön perinteiset arvot tasa-arvon, vapau-
den ja oikeudenmukaisuuden kiinteäksi osaksi arvomaailmaansa. 
Oppikirjan valinta 
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Päivi arvostaa ranskalaisia oppikirjoja yli suomalaisten. Hänen tavoitteensa opettaa oppi-
joilleen autenttista ranskan kieltä toteutuu hänen mukaansa helpommin, mikäli opetuksen 
apuna on ranskalaisten tekijöiden kirjoittama ja Ranskassa tehty oppikirja. Ranskalainen 
oppikirja tukee myös hänen tärkeänä pitämäänsä kognitiivis-konstruktivistista oppimista 
hieman epäsuorien tehtävien kautta. Päiville on olennaista, että ranskalainen oppikirja ei 
suhtaudu alentuvasti opiskelijoiden tietämyksen tasoon, vaan ottaa opiskelijat huomioon 
aikuisina osaajina. 
Päivi kokee käytännönläheisyyden tärkeäksi oppikirjan valinnan kriteeriksi. Käytännönlä-
heisyys tarkoittaa hänelle oppikirjan kykyä esittää autenttisia ranskalaisia tilanteita ja rans-
kalaista puhetapaa sosiaalisine konventioineen. 
Päivi ei vaihda oppikirjaa kovinkaan helposti. Hän ajattelee opiskelijoita ennen vaihtamis-
päätöksen tekemistä ja vaihtaa kirjasarjaa vain, jos edellinen sarja on luettu loppuun tai 
kirjasarja osoittautuu kohtuuttoman vaikeaksi suhteessa opiskelijoiden osaamistasoon. Hä-
nelle vaihto on monivaiheinen reflektiivinen prosessi. 
 
Leila 
”sit on pääasia se, et päästäs kommunikoimaan ja puhumaan siitä itse kulttuurista ja maasta 
jossain muodos tai tekemään jotain siihen liittyvää” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Leilalle vapaalla sivistystyöllä on valtava merkitys, sillä hänen koko tähänastinen uransa 
on sujunut juuri vapaan sivistystyön parissa. Leilalla on siis kutsumus vapaaseen sivistys-
työhön. Hän kokee olevansa opettajana suvantovaiheessa, jossa hänen opettajuutensa on 
vakiintunut. Hänen uransa merkittävin kehityspolku on ollut kehittyminen yhä kommuni-
kaatiokeskeisemmäksi opettajaksi. Leila ei erota uraltaan merkittäviä kriittisiä kausia tai 
tapahtumia, vaan hänen pedagogiikkansa kehitys on ollut jatkuvaa. 
Opettajuus 
Leila kokee olevansa opettajana kaverimainen hyvän hengen luoja. Leila on lisäksi kom-
munikaatiokeskeinen opettaja, jolle jatkuva puhumisen harjoittelu tunneilla on keskeistä. 
Leila näkee oppimista edistävien kokemusten rakentuvan oppijan ja ympäristön vuorovai-
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kutuksessa ja kokee oppimista edistävän ympäristön olevan keskeinen oppimista tukeva 
tekijä. Leilan opetuksessa käytännön kielitaito painottuu – Leila näkee tiedon juuri taitona 
ja kompetenttina tekemisenä. Opettajan suhde oppilaisiin on tasavertainen. Leilan pedago-
giikka on pragmatistista. 
Tavoitteiden asettelun suhteen Leila on postmoderni kontekstuaalinen opettaja. Hän osal-
listaa oppijoita tavoitteiden valintaan demokraattisen oppikirjan valintaprosessin avulla ja 
muovaa opettajuuttaan oppijoiden tarpeiden mukaisesti. 
Leilan arvoihin kuuluvat erityisesti tasa-arvo ja vapaus erilaisten oppimistyylien mahdol-
listajana. Perinteiset vapaan sivistystyön arvot ovat hänelle läheisiä. 
Oppikirjan valinta 
Leila pitää oppikirjoista, jotka antavat valmiuksia kielen käyttämiselle oikeissa tilanteissa. 
Hän näkee tärkeänä, että oppikirja on sisällöllisesti suunnattu nimenomaan aikuisille. Leila 
arvostaa pitkälle eteneviä oppikirjasarjoja, joissa on jatkuvuutta ja yhtenäisyyttä. Toisaalta 
hänestä myös lyhytjännitteiset temaattiset materiaalit ovat oppimisen kannalta virikkeelli-
siä, sillä niiden kautta oppija pääsee paremmin käsiksi käytännön kieleen. Materiaalin on 
hyvä vastata opetuksen tavoitteisiin ainakin lisämateriaalilla ja pienillä muokkauksilla 
avustettuna. 
Leila vaihtaa oppikirjasarjaa melko harvoin ja vaihdon syynä on useimmiten kirjasarjan 
loppuminen. Hänelle kirjasarjan vaihto on pitkä reflektiopainotteinen prosessi, johon osal-
listuvat hänen lisäkseen myös opiskelijat ja kollegat. 
 
Tuulikki 
”se on hirveen paljon, jos menee siihen tarinaan mukaan” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Tuulikki on työskennellyt elämänsä aikana monenlaisissa työtehtävissä, mutta päätynyt 
lopulta vapaaseen sivistystyöhön osa-aikatyön kautta. Tuulikki sai vakituisen viran vapaas-
ta sivistystyöstä vasta keski-iässä. Hänen uransa tärkein kriittinen vaihe oli työväenopistol-
le saapuminen, jonka yhteydessä hän tutustui ajan muotisuuntaukseen suggestopediaan. 
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Suggestopedia muutti häntä opettajana merkittävästi ja toi hänen opettajuuteensa tunteiden 
ja taiteiden näkökulman. Tuulikki ei enää näe loppuvaiheessa olevalla urallaan suuria ke-
hittämisen kohteita. 
Opettajuus 
Tuulikki kertoo olevansa lempeä, humoristinen ja rohkaiseva opettaja. Hänen opetukses-
saan kieliopilla on keskeinen sija ja hän uskoo perinteiseen kieliopilliseen kieltenopiske-
luun. Tuulikille on keskeistä, että oppijat ymmärtävät kieliopin logiikan. Kognitiivisen 
oppimiskäsityksen omaksuneena opettajana hän näkee, että oppijalle on tärkeää muodostaa 
jäsentynyt sisäinen malli opittavasta tiedosta. Itse hän pyrkii luomaan mahdollisuudet täl-
laisen mallin kokoamiseen esittämällä asiat jäsentyneinä ja sovelluskelpoisina kokonai-
suuksina. 
Tuulikki on monella tapaa postmoderni kontekstuaalinen opettaja. Hän opettaa tietoyhteis-
kunnan vaateet ylittävällä tavalla. Hänen opetuksensa ytimessä on yhteisöllisyys ja toisista 
välittäminen, jotka luovat perustan hänen pedagogiikalleen. Näin yksi Tuulikin asettamista 
opiskelun tavoitteista olla sosiaalisen tilan luominen. 
Tuulikin keskeisimpiä arvoja ovat estetiikka, elinikäinen oppiminen ja tasa-arvo. Hän on 
voimakkaasti sitoutunut arvoihinsa ja välittää niiden sanomaa myös opetuksessaan. 
Oppikirjan valinta 
Tuulikille merkityksellisiä oppikirjan valinnan perusteita ovat kirjan miellyttävä ulkomuo-
to, looginen kieliopin esitystapa sekä hauskuus. Myös ranskalaisen kulttuurin esiintuomi-
nen on hänelle olennaista. Häntä miellyttävät tarinalliset kirjat, joissa kielioppi esitetään 
selkeästi ja perustellusti. Kirjassa tulee olla Tuulikin mielestä tarttumapintaa kaikille ais-
teille ja sen esitystavan olisi hyvä olla kaikin puolin luonteva ja innostava. Tuulikki ei kui-
tenkaan tukeudu pelkästään oppikirjaan, vaan täydentää kirjaa muulla materiaalilla. 
Tuulikille kirjan vaihtaminen on hidas prosessi, jossa kuluu helposti suuri osa vuodesta. 
Prosessissa tärkeää on reflektio ja keskustelu opettajakollegoiden kanssa. Oppikirjan lopul-
lisen toimivuuden Tuulikki huomaa kuitenkin vasta käytössä ja siksi hänen oppikirjanva-
lintansa onkin luonteeltaan kokeilevaa ja tutkivaa toimintaa, johon kuuluu myös kenttätyö. 
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Ritva 
”ranskan oppiminen vaatii työtä ja ponnistelua” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Ritva on tehnyt uransa aikana sekä opetus- että toimistotöitä. Hän on kuitenkin jo pitkään 
toiminut vain opettajana. Ritva opettaa sekä kansalaisopistossa että ammattikorkeakoulus-
sa. Ritvalle suggestopediaan tutustuminen oli pedagogisesti kriittinen vaihe, jonka ansiosta 
hän pohti syvemmin oppimiseen ja opettamiseen liittyviä käsityksiään. Ritvan pedagogiik-
ka on pysynyt pääpiirteissään samantyyppisenä kautta hänen opetushistoriansa, eikä hän 
koe pedagogiikkansa kehittämistä enää uransa loppupuolella tarpeelliseksi. 
Opettajuus 
Ritva kokee olevansa tasapuolinen, perusteellinen, tarkka ja hienotunteinen opettaja. Hä-
nen opetuksessaan painottuu kieliopin osuus. Ritvan opetustapa perustuu tiedolliseen auk-
toriteettiin – opettajan tulee hänen mielestään olla tietäjän ja lukkarin kaltainen hahmo, 
jonka tietopohjaan oppija voi peilata oppimiaan tietoja. Virheettömän, objektiivisen ja oi-
kean tiedon välittäminen samanlaisena kaikille oppijoille on hänelle yksi keskeisimmistä 
pedagogisista tavoitteista.  
Ritva toimii modernin tavoiterationaalisen opettajan tavoin. Hänen tavoitteiden asettelunsa 
on kontekstista riippumatonta ja hän kokee löytäneensä oikeat metodit kaikkien opiskeli-
joiden opettamiseen. Hän opettaa asiat hitaasti pilkottuina pieniksi osiksi ja uskoo oppimis-
tavoitteiden toteutuvan opettajan perusteellisen opetuksen ja oppijoiden ahkeran opiskelun 
kautta. Hän näkee ranskan kielen olevan vaikea oppia ja uskoo, että tehokkainta on jatkuva 
työnteko ja ponnistelu kielen parissa sekä kielioppikeskeinen opetus. 
Ritvalle merkityksekkäitä arvoja ovat totuus ja oikeudenmukaisuus. Opetuksessaan hän 
pyrkii soveltamaan arvoperustaansa. 
Oppikirjan valinta 
Ritvan oppikirjan valinnan kriteerejä ovat virheettömyys, luotettavuus, ajantasaisuus ja 
kirjan miellyttävä ulkomuoto. Valinnan kriteereistä virheettömyys on erityisen tärkeä – 
Ritva haluaa oppikirjan sisältävän tietoa, joka on totta ja virheetöntä. Hän haluaa, että kirja 
auttaa kunnollisen kielitaidon kehittymisessä. 
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Ritva vaihtaa melko helposti oppikirjaa. Vaihto tapahtuu, mikäli uusi käyttökelpoisen nä-
köinen kirja ilmestyy markkinoille. Hän valitsee oppikirjan yleensä yksin ja ehdottaa sitä 
kirjavalinnasta päättävälle johtavalle opettajalle. Mikäli Ritva kokee tehneensä väärän va-
linnan, hän vaihtaa oppikirjaa uudestaan. 
 
Helena 
”et ne ois luontevaa autenttista kieltä, mut, et siel tulis opetettuu kuitenki kielioppi sil taval” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Helena työskenteli urallaan pitkään kielenkääntäjänä, eikä ajatellut opettajuutta mahdolli-
sena urapolkuna. Sattumalta hän kuitenkin päätyi vetämään kursseja kansalaisopistoon. 
Helena jäi sille tielleen ja siirtyi vähitellen kokoaikaiseksi vapaan sivistystyön opettajaksi. 
Siirtymä oli hänelle uran merkittävin kriittinen vaihe, jonka kautta hänestä kasvoi aktiivi-
nen ja kehittävä opettaja. Kriittisen vaiheen myötä hän myös tajusi löytäneensä oman alan-
sa ja kutsumuksensa. Helenan kehitystoiveet liittyvät lähinnä oman kielitaidon ja kulttuuri-
sen ymmärryksen säilyttämiseen. 
Opettajuus 
Helena oli aluksi opettajana perinteinen ja autoritäärinen, mutta nykyisin hänen tapansa 
opettaa painottuu paritöihin, kommunikaatioharjoituksiin ja muihin oppijoiden itsenäisiin 
ryhmätyöharjoituksiin. Hän on kommunikatiivinen kielenopettaja ja painottaa kognitiivista 
oppimista. Helena pyrkii auttamaan oppijoita saavuttamaan loogisesti rakentuneita mentaa-
lisia malleja opiskeltavista asioista. Siksi hänelle on olennaista esittää asiat loogisesti, jä-
sentyneesti ja selkeästi. 
Helena pohtii paljon oppijoiden erilaisia oppimistyylejä ja haluaa tarjota virikkeitä kaiken-
tyyppisille oppijoille sekä kaikille aisteille. Hän on kontekstuaalinen postmoderni opettaja, 
joka huomioi sekä luokkahuonekontekstin että oppijoiden asettamat ehdot opetustilanteel-
le. Oppijoiden huomioonottamisen keinona toimii esimerkiksi sanaston eriyttäminen oppi-
joiden ammattien mukaisesti. 
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Helenalle tärkeitä arvoja ovat perinteiset vapaan sivistystyön arvot, kuten tasa-arvo, vapaus 
ja elinikäinen oppiminen. Hän kokee perinteisten arvojen olevan aina ajankohtaisia ja tär-
keitä vapaassa sivistystyössä. 
Oppikirjan valinta 
Helena valitsee mieluiten oppikirjan, jossa kielioppi on esitetty luontevaan ja autenttiseen 
kieleen upotettuna. Kirjan on oltava myös looginen ja keskityttävä opetettavaan asiasisäl-
töön. Toiveidensa oppikirjan esitystapaa hän kuvailee kompaktiksi, tiiviiksi ja selkeäksi 
paketiksi, jossa jokaisesta opiskeltavasta asiasta on hyvät harjoitukset ja esimerkit. 
Helenalle oppikirjan vaihto on helppoa ja nopeaa. Hän kokee kyllästymisen ja uusien haas-
teiden kaipuun olevan merkittävä syy vaihtoon. Helena käyttää valinnan työkaluna ensisi-
jaisesti omaa asiantuntemustaan ja valitsee kirjat pääasiassa itsenäisesti nopean vertailun 
perusteella. 
 
Sirpa 
”se on pieni helpotus, että kirjassa on sanasto, josta voi hakee ja sitte, että tehtävät on tehty 
suomalaiseen tyyliin” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Sirpa työskenteli useita kymmeniä vuosia HSO-sihteerinä ennen vapaaseen sivistystyöhön 
tuloaan. Yliopisto-opintojen myötä vapaa sivistystyö kuitenkin vei hänet mukanaan ja hän 
siirtyi kokopäiväiseksi opettajaksi vähitellen. Sirpa ei koe, että hänellä olisi ollut uransa 
aikana merkittäviä yksittäisiä kriittisiä tapahtumia. Kehitys opettajana on ollut vähittäistä 
ja tapahtunut kokeilujen kautta. Tulevaisuuden haasteena hän näkee erityisesti iäkkäiden 
opiskelijoiden huomioimisen. 
Opettajuus 
Sirpalla ei ole tiedostettua pedagogista teoriaa. Kuitenkin hänen opetuksensa painottuu 
kieliopin logiikan ja rakenteiden toiminnan selventämiseen. Sirpa on kognitiivinen kieliop-
pikeskeinen opettaja juuri siksi, että hän pyrkii auttamaan oppijoita jäsentyneiden kieleen 
liittyvien tietorakenteiden muodostamisessa. 
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Sirpa suunnittelee tarkkaan opetuksensa tavoitteet tuntitasolle asti. Hänellä on myös opis-
kelutasoa koskevia tavoitteita, jotka hän pyrkii saavuttamaan kaikkien ryhmien kanssa. 
Sirpalle tavoitteet määrittävät pitkälti opetuksen kulkua. 
Sirpan arvoihin kuuluvat tasa-arvo ja aikuisten maailman huomioonottaminen. Hänelle on 
tärkeää luoda kursseja, jotka sopivat kaikille ja jotka sopivat sekä aiheidensa että lähesty-
mistapansa puolesta aikuisille. 
Oppikirjan valinta 
Sirpa suosii suomalaisia oppikirjoja. Hän pitää perinteisistä ja tutuista harjoitustyypeistä, 
joita on yksinkertaista käyttää opetuksessa. Harjoitusten on hänen mielestään hyvä olla 
monipuolisia ja vaihtelevia. Hän korostaa, että hyvä oppikirja sopii itseopiskeluun, eikä 
vaadi opettajan jatkuvaa läsnäoloa ja tehtävien selittämistä toimiakseen. Hyvässä oppikir-
jassa kaikki kirjassa esiintyvät sanat on koottu kirjan loppupään sanastoon. Se sisältää 
myös ääntämisohjeet niitä ymmärtäviä opiskelijoita varten. 
Sirpa on keskusteleva ja reflektoiva oppikirjan vaihtaja. Oppikirjan vaihtoa ennen hän ha-
luaa käyttää entisen sarjan loppuun. Valintaa hidastaa Sirpan mielestä oppikirjojen suppea 
valikoima, josta ei ole välttämättä helppoa löytää sopivaa kirjaa. 
 
Sofia 
”kyl se niinku silleen opiskelijoiden tarpeista lähtee enemmän” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Sofia tuli vapaaseen sivistystyöhön heti opetusharjoittelujensa jälkeen ja on siitä asti työs-
kennellyt työväenopiston opettajana. Aikuisopetus on ollut Sofialle alusta asti se oma ala, 
jonka parissa hän viihtyy. Sofia on kehittynyt opettajana metodien kokeilevan käytön kaut-
ta vähitellen opetustyön käytännön osaajaksi. Yksittäisiä kriittisiä tapahtumia hän ei nosta 
uraltaan esiin. 
Opettajuus 
Opettajana Sofia korostaa rauhallisuutta ja turvallisuutta opetuksessa. Hän kokee olevansa 
oppijakeskeinen opettaja, jonka ajattelu lähtee omista opiskelijoista. Sofia osallistaakin 
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opiskelijoitaan muun muassa oppikirjan valintaan. Hänelle keskeistä on kommunikaatiotai-
tojen opettaminen ja käyttökielen omaksumisen tukeminen. Sofia edellyttää aktiivista 
oman oppimisen hallintaa opiskelijoiltaan ja pyrkii saamaan heidät konstruoimaan tietoa 
aktiivisesti. 
Sofian opetustapa on turvallisuutta ja keskinäistä sympatiaa luovana tietoyhteiskunnan 
rajat ylittävää opetusta. Oppijoille opetuksen kautta luotava rauhallinen, demokraattinen ja 
turvallinen tila on hänelle erityisen keskeinen tavoite. Sofian tavoitteet ovat kytköksissä 
opiskelijaryhmän kontekstiin. 
Sofia kertoo arvoikseen tasa-arvon, arkielämänläheisyyden ja selkeyden. Näitä arvoja hän 
myös toteuttaa opetuksessaan ja oppikirjan valinnassaan. 
Oppikirjan valinta 
Oppikirjaa valitessaan Sofia kiinnittää huomionsa kirjan aiheiden arjenläheisyyteen, esitys-
tavan selkeyteen ja harjoitusten helppotajuisuuteen. Hän toivoo kirjan olevan erityisesti 
vapaaseen sivistystyöhön suunnattu ja rauhallisesti etenevä. Kirjan olisi Sofiasta hyvä olla 
myös hyvin suunniteltu, jotta sen harjoitukset harjoittaisivat sitä, mitä on tarkoituskin. 
Sofia keskustelee oppikirjan valinnasta muiden opettajien kanssa ja pyrkii useamman opet-
tajan yhteisiin valintapäätöksiin. Hänestä hyvä kirja leviää helposti opistolla useammankin 
opettajan työvälineeksi. Kirjan toimivuus arjessa tulee kuitenkin testatuksi vasta opetuksen 
kentällä, eli luokkahuoneessa. Reflektiivinen valintaprosessi voi päättyä oppikirjan hyl-
käämiseen myös vasta käytännön kokeilujen jälkeen. Oppikirjan vaihdon jokaisessa vai-
heessa rauhallinen pohdinta on tärkeää. 
 
Noora 
”mun mielestä siitä on vain ja ainoastaan hyötyä, että on tommonen monipuolinen kirja” 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Noora on aloitteleva vapaan sivistystyön opettaja, jolla on takanaan muutaman vuoden 
kokemus. Hän opettaa sekä vapaassa sivistystyössä että ala-asteella. Nooran uran mieleen-
painuvin kriittinen tapahtuma on ollut aikuiskasvatustieteen kurssikirjan lukeminen. Hänel-
le kirjan lukeminen oli merkittävä tapahtuma, joka muovasi hänen opettajuuttaan selvästi. 
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Kirjan lukemisen jälkeen hän osasi käsitellä paremmin aikuisen opettajan ja aikuisen opis-
kelijan välistä jossain määrin epätasa-arvoista tilannetta vapaassa sivistystyössä. Noora 
näkee kehittymisen kohteenaan opiskelijoiden eriyttämisen opiskelutahdin perusteella ja 
mielekkään tekemisen takaamisen kaikille. 
Opettajuus 
Noora on monipuolinen ja laaja-alainen opettaja, joka pyrkii luomaan luovan ilmapiirin 
luokkaan. Hänelle on tärkeää aistia opiskelijoiden tarpeita ja vastata niihin mahdollisim-
man hyvin. Nooran opetus perustuu parityöskentelyyn ja oppijoiden aktivointiin. Hän on 
oppijakeskeinen ja kommunikatiivinen kielenopettaja.  
Nooran opetuksessa korostuu opiskelijaryhmän kontekstin huomioiminen ja oman opetuk-
sen mukauttaminen ryhmän tarpeita vastaavaksi. Kontekstuaalisen postmodernin opettajan 
tavoin Noora pyrkii luomaan ryhmäänsä tietoyhteiskunnassa menestymistä tukevan luo-
vuuden ja jatkuvan oppimisen ilmapiirin. Toisaalta hän kiinnittää huomiota ilmapiirin ren-
touteen ja turvallisuuteen, eli hänen opetuksessaan on myös tietoyhteiskunnan rajat ylittä-
viä piirteitä. 
Nooran arvoja ovat tasa-arvo, elinikäinen oppiminen ja aikuisen oman tilan mahdollista-
minen vapaan sivistystyön opintojen kautta. Nooran arvot näkyvät hänen opetuksessaan 
esimerkiksi jatkuvaa aikuisiän oppimista tukevan ilmapiirin luomisena. 
Oppikirjan valinta 
Nooralle keskeistä oppikirjassa on sen harjoitusten vaihtelevuus ja monipuolisuus, materi-
aalin saatavuus internetistä sekä mahdollisuus verkkotehtävien tekoon sekä paritehtävien 
runsaus. Hän arvostaa myös ranskalaista kulttuuria kattavasti ja erilaisten ranskankielisten 
alueiden kautta esittelevää oppikirjaa. Hänelle oppikirjan iloinen ilme ja leikkimielisyys 
ovat myös tärkeitä. 
Noora valitsee oppikirjan yleensä itsenäisesti ja melko nopeasti. Oppikirjan vaihdon pro-
sessi on helppo. Noora pyrkii valitsemaan oppikirjasarjan, jota voi käyttää pidempäänkin ja 
kokee, että tällainen sarja on ollut aina helppo löytää. Hyvän sarjan löytyessä Noora tekee 
valintapäätöksen hetkessä luottaen omaan asiantuntemukseensa. 
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8.4.2. Opettajien tapauskertomusten vertailua 
 
Opettajien tapauskertomukset eroavat toisistaan opettajien urapolun, heidän opettajuutensa 
sekä heidän oppikirjan valintansa suhteen.  
Urapolun suhteen jaoin opettajat kahteen ryhmään, joista toiseen kuuluvat nuoret ja melko 
vähän aikaa opettaneet vapaan sivistystyön opettajat ja toiseen pitkään vapaassa sivistys-
työssä opettaneet opettajat. Nuoret opettajat ovat valmistuneet yliopistosta 2000-luvun 
puolella ja aloittaneet vapaassa sivistystyössä valmistumisensa jälkeen. Pitkään opettanei-
den ryhmän opettajat ovat aloittaneet opetuksensa vapaassa sivistystyössä 1980–1990-
luvuilla ja he ovat opettaneet kansalais- tai työväenopistossa jo noin 20–30 vuotta. Molem-
pia opettajien ryhmiä yhdistää vapaaseen sivistystyöhön tutustumisen keskeisyys omalla 
urapolulla. 
Opettajuuden suhteen jaoin opettajat ryhmiin heidän pedagogiikkansa, opetusmetodiensa ja 
tavoitteidenasettelunsa mukaan. Pedagogis-metodisesti opettajista erottuu neljä ryhmää, 
jotka ovat kognitiivis-kielioppikeskeisten, kognitiivis-keskustelukeskeisten, pragmatistis-
keskustelukeskeisten sekä behavioristis-kielioppikeskeisten ryhmä. Opettajuuden dimensi-
oiksi muodostuivat kielioppikeskeisyys vs. keskustelukeskeisyys sekä konstruktivinen pe-
dagogiikka (kognitiivisen ja pragmatistisen pedagogiikan ryhmät) vs. behavioristinen pe-
dagogiikka. Kielioppikeskeisten opettajien ryhmän opetus perustuu vahvan kielioppiosaa-
misen välittämiseen ja omiksi koettujen kieliopin kääntämisen metodien soveltamiseen 
omassa opetuksessa. Keskustelukeskeiset opettajat haluavat oppimistilanteessa painottaa 
keskustelutaitojen sekä kulttuurisen konventioiden oppimisen painoarvoa enemmän kuin 
vahvan kielioppiosaamisen merkitystä.  Osittain siksi heidän opetuksensa perustuu pari- ja 
ryhmätöille useammin kuin kielioppikeskeisen ryhmän. 
Konstruktivististen opettajien ryhmä muodostuu kahdesta osin samanlaisesta, mutta myös 
toisistaan eroavasta opettajien alaryhmästä. Näistä kognitiiviset opettajat pyrkivät oppi-
jayksilöiden tukemiseen tiedon rakenteiden muodostamisen prosesseissa sekä tiedon jäsen-
tämiseen järjestyneiden skeemojen luomista tukevalla tavalla. He ovat opettajina oppimi-
sen ohjaajia ja pyrkivät antamaan oppijoille vastuuta omasta oppimisestaan. (vrt. Tynjälä, 
Heikkinen & Huttunen 2005, 24–27, 37–39.) Pragmatistisen ryhmän opetuksen pohjana 
ovat oppimista edistävät teot ja ryhmässä oppimisesta kerrotaan ensisijaisesti tekemisen 
kautta. Ryhmän käsitys kielitaidosta on muodostunut tekemisen ja taidon ympärille. Ryh-
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män opettajuus on käytännönläheistä ja kielen käyttämistä painottavaa. Tekeminen onkin 
pragmatistisessa kasvatusajattelussa tietämisen perusta. (vrt. Dewey 1966.) Behavioristisen 
ryhmän käsityksen mukaan opettaja toimii oppimisprosessien ulkoisena säätelijänä, jonka 
tehtävä on kontrolloida ja ohjata oppimista jatkuvasti. Ryhmän behavioristista pedagogiik-
kaa kuvastaa myös negatiivinen suhtautuminen oppijoiden tekemiin virheisiin. Behavioris-
tisen opetuksen tavoitteena on välittää virheetöntä ja objektiivista tietoa, jonka kaikki oppi-
jat omaksuvat samalla tavalla. Opettaja toimii mallin antajana ja oikean tiedon tarjoajana 
oppijoille. Opettajan valta on suurta objektiivisen tiedon välittäjänä ja määrittelijänä. Hä-
nen vahva roolinsa oppimisprosessin suuntaajana takaa behavioristisen ryhmän mukaan 
oikean tiedon välittymisen oppijoille. (Miller & Seller 1990; Sahlberg 1998, 145–151.) 
Tavoitteidenasettelun suhteen opettajat jakaantuivat kahteen ryhmään, joista toinen on ta-
voiterationaalisten modernien opettajien ryhmä ja toinen kontekstuaalisesti rationaalisten 
postmodernien opettajien ryhmä. Tavoitterationaalisten modernien opettajien ryhmän ta-
voitteet pysyvät samanlaisina ryhmästä riippumatta ja hallitsevat opetuksen suunnittelua. 
Kurssit suunnitellaan tavoitejohtoisesti ja oppitunneilla edetään valmiiksi suunniteltujen ja 
samanlaisina kurssi toisensa jälkeen toteutuvien etenemistavoitteiden mukaan. Tavoitera-
tionaalinen moderni opettaja esittää asiat pieninä palasina syventäen vähitellen opittavaa 
sisältöä ja edeten kirjan mukaisessa kronologisessa järjestyksessä. Tavoitteena on tiettyjen 
asioiden järjestelmällinen läpikäyminen. Opetustapa on tavoitteiden asettamisen suhteen 
atomistinen ja universaali. Sama järjestys toistuu pitkälti kurssilta toiselle opiskelijoiden 
vaihtumisesta riippumatta. (Tyler 1949, 1; 1950, 54–55, 69, 78–81.) 
Kontekstuaaliset postmodernit opettajat toimivat jatkuvasti sidoksissa kontekstiinsa. Heille 
on tärkeää mukauttaa pedagogiikkaansa ja tavoitteidenasetteluaan ryhmänsä mukaan. 
Ryhmä ja luokkahuonetilanne muovaavat heidän opettajuuttaan merkittävällä tavalla. Kon-
tekstuaalisen postmodernin opettajan sopeutumisen kykyihin kuuluu myös kyky ymmärtää 
kontekstin asettamat rajoitukset. Kaikki oppijat eivät ole samanlaisia, eikä kaikilla ole sa-
ma elämäntilanne. Kontekstuaalinen postmoderni opettaja kohtelee erilaisia oppijoita eri 
tavoin. Oppijan oman yksilöllisen maailman ja oppimistyylin huomioiminen on tällaiselle 
opettajalle luonnollista. Opettaja reflektoi jatkuvasti omaa opettajuuttaan ja peilaa sitä op-
pijoiden yksilöllisiin oppimistyyleihin. Tällaisella opettajalla ei ole repertuaarissaan kaik-
kiin tilanteisiin sopivaa universaalia metodia, vaan pikemminkin useita tapoja opettaa eri-
laisia ihmisiä erilaisissa tilanteissa. (vrt. Hargreaves & Moore 2000.) 
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Opettajista erottui suhteessa oppikirjan valintaan melko nopeasti kaksi ryhmää. Ensimmäi-
sen ryhmän opettajien oppikirjan valinta on nopeaa, melko helppoa ja rutinoitunutta ja ta-
pahtuu pääasiallisesti yksin. Näiden opettajien oppikirjan valintaan vaikuttavat ensisijaises-
ti tottumus, oma asiantuntemus sekä oppikirjan sisällölliset ominaisuudet. Toisen ryhmän 
opettajat valitsevat oppikirjansa keskustelujen ja kokeilujen kautta. Keskusteluja käydään 
sekä oppijoiden että opettajakollegoiden kanssa ja niihin perustuva reflektio on oppikirjan 
valinnan avainsana. Nämä opettajat valitsevat oppikirjan kollegoiden ja opiskelijoiden nä-
kemysten sekä oppikirjan käytännön toimivuuden perusteella. Sisällöllisesti käytännön 
toimivuus tarkoittaa ensisijaisesti helppolukuisuutta ja helppokäyttöisyyttä sekä toimivuut-
ta erilaisisissa opetustilanteissa. 
Opettajien ryhmien välistä vertailua tehdessäni huomasin merkittäviä yhteyksiä opettaja-
ryhmien erilaisten pedagogisten lähestymistapojen sekä heidän oppikirjan valintansa välil-
lä. Konstruktivistisiksi opettajiksi luokittelemani kognitiivisen tai pragmatistisen oppimis-
käsityksen omaksuneet opettajat näyttivät kuuluvan useammin reflektoivien keskustelullis-
ten valitsijoiden ryhmään. Behavioristista opetusta painottava opettaja sen sijaan lukeutui 
nopeasti ja itsenäisesti valitsevien opettajien ryhmään. Opettajien kielioppi- tai keskustelu-
keskeisyydellä ei ollut merkittävää yhteyttä oppikirjan valintaprosessin muotoutumiseen. 
Oheisessa taulukossa esitän teemojen mukaisen opettajien luokittelun. 
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Taulukko 3. Opettajien tapauskertomusten vertailun kautta muodostuneet ryhmät 
 
Ryh
mät 
uran  
alussa  
oleva opet-
taja 
 
 
pitkään  
opettanut  
opettaja 
kognitiivinen  
kielioppikeskeinen 
opettaja 
 
kognitiivinen  
keskustelukeskei-
nen opettaja 
 
pragmatistinen  
keskustelukeskei-
nen opettaja 
 
behavioristinen 
kielioppikeskeinen 
opettaja 
moderni  
tavoiterationaalinen 
opettaja 
 
postmoderni  
kontekstuaalinen  
opettaja 
oppikirjan nopeasti  
ja itsenäisesti  
valitseva opettaja 
 
oppikirjan  
ryhmässä  
reflektiivisesti  
valitseva opettaja 
 
Taulukon sarakkeissa esitetään teemat, joista kuhunkin kuuluvat opettajien luokat esitetään 
sarakeotsikon alapuolella olevan sarakkeen soluissa allekkain. 
8.5. Tyyppikertomukset 
 
Tyyppikertomuksien kautta esittelen kaksi opettajan ideaalityyppiä. Ideaalityypit ovat 
opettaja- ja oppijakeskeisen opettajan ruumiillistumia, jotka eivät suoraan vastaa yhden-
kään haastattelemani opettajan näkemyksiä. Kuitenkin soveltamani tyypittely perustuu 
aineistooni. Olen aineistoni perusteella liittänyt yhteen haastateltavieni ominaisuuksia ja 
näkemyksiä, joissa on ollut selvää samankaltaisuutta. Tyypit ovat siis niiden ominaisuuksi-
en kokonaisuuksia, joiden olen päätellyt kuuluvan yhteen. Tyyppien avulla pyrin tiivistä-
mään aineistoani entisestään. Samalla pyrin nostamaan analyysini teemarakenteen mukais-
ten kertomusten tasoa yleisemmälle tasolle. Tyyppikertomusten rakenne vastaa teemara-
kennetta. 
Tyyppikertomuksia lukiessa kannattaa huomioida, että vaikka olen pyrkinyt rakentamaan 
mahdollisimman hyvin aineistoani kuvaavat kertomukset, laatimani kertomukset ovat silti 
vain yksi mahdollinen aineiston tyypittelyn versio. Tyyppikertomukset ovat aina tutkijan 
99 
 
konstruktioita ja siksi on monia tapoja luoda tyyppikertomuksia samasta aineistosta. (Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) 
Tyyppikertomuksissa esiintyvät opettaja- ja oppijakeskeisyys ovat kattokäsitteitä, joiden 
alle opettajien opettajuuden eri dimensiot asettuvat. Alla esitän kaksi tyyppikertomusta. 
 
Onerva opettajakeskeinen 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Aloitin opettajana vapaassa sivistystyössä ulkoisten motiivien vuoksi. En kokenut erityistä 
vetoa juuri vapaaseen sivistystyöhön, se oli minulle yksi työ muiden joukossa. Opetusurani 
aikana olen nähnyt erilaisia metodeja, mutta omat metodini ovat säilyneet pitkälti saman-
laisina. En piittaa opetusmetodeilla kikkailusta, vaan luotan omiin opettajan taitoihini. 
Opettajuus 
Olen tarkka ja perusteellinen opettaja. Opettajana koen olevani jo niin kokenut, että asiat 
etenevät rutiinilla. Joskus tulee yllätyksiä, mutta minä hallitsen kyllä tilanteen. Olen tyyty-
väinen pedagogiikkaani ja tässä vaiheessa elämää en kaipaa sen suurempia muutoksia. 
Opettajakeskeinen opetus on minusta ihan hyvä tapa opettaa, varsinkin jos tavoitteena on 
todellisen osaamisen ja oikean tiedon välittäminen opiskelijoille. Mukavat ryhmät ja oma 
tapani opettaa tekevät työstä leppoisaa. 
Kielioppi on minusta hyvä opettaa kunnolla, sillä haluan oppilaitten saavuttavan todellisen 
kielitaidon tunneillani. Puhetaito on myös tärkeää, mutta koen kielen rakentuvan hyvin 
suuressa määrin vankan kielioppiosaamisen luomalle pohjalle. En usko laulujen ja leikkien 
voimaan opiskelussa, vaan painotan raakaa työtä. Ranska on kuitenkin vaikea kieli oppia. 
Minulla on kaikkien ryhmieni kanssa samat tavoitteet. Uskon, että kaikki oppilaat voivat 
saada kunnon kielitaidon, jos noudattavat ohjeitani ja työskentelevät ahkerasti pieni askel 
kerrallaan. 
Tärkeimmät opetuksessani näkyvät arvot ovat totuus, ahkeruus ja oikeudenmukaisuus. 
Oppikirjan valinta 
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Oppikirjan valinnan suhteen kokemus on valttia. Valitsen käyttökelpoiselta, luotettavalta ja 
kunnolliselta näyttävän uutuuden, enkä koe valintaa kovin vaikeaksi. Valinnassa sisällölli-
set kriteerit ovat keskeisimpiä ja teen päätöksen kirjan vaihtamisesta useimmiten yksin. 
Onnistun usein valitsemaan oikean kirjan, mutta jos joskus petyn valintaani, kirjan vaihta-
minen on onneksi helppoa. 
 
Minerva oppijakeskeinen 
Urapolku vapaassa sivistystyössä 
Vapaa sivistystyö on minun paikkani. Olen kokeillut muutakin, mutta näen vapaan sivis-
tystyön monella tapaa erityisenä työpaikkana. Vapaaseen sivistystyöhön tuleminen oli yksi 
urani suurista käännekohdista. Tiesin, että tänne minä kuulun. Pedagogiikkani on muuttu-
nut vuosien varrella enemmän puhetaitoa ja ryhmätyöskentelyä korostavaksi. Olen myös 
alkanut osallistaa opiskelijoita yhä enemmän opetuksen suunnitteluun ja päätösten tekoon. 
Opettajuus 
Olen rento, kannustava ja opiskelijat huomioonottava hyvän ilmapiirin luoja. Näen sekä 
kieliopin että puhetaidon merkityksen keskeiseksi kielen opiskelussa. Oppimisen näen ole-
van oppijalle tositilanteissa tarpeellisten skeemojen muotoutumista. Opettajana tehtäväni 
on jäsentää opittavaa sisältöä siten, että oppijoideni on helpompaa rakentaa sen avulla toi-
mivia tietorakenteita. Painotan kokonaisuuksien oppimista yksittäisten palojen sijaan ja 
liitän opiskeltavat kokonaisuudet osaksi oppijoiden arkea. En ikinä opettaisi opiskelijoille-
ni mitään, mistä ei ole todellista hyötyä. 
Pyrin tekemään opiskelusta oppijoille mahdollisimman mieluisaa ja otan oppijat mukaan 
myös opetuksen tavoitteiden suunnitteluun. Suhteeni tietoyhteiskuntaan on moniulotteinen 
ja vähän ristiriitainenkin – toisaalta tahdon oppijoideni menestyvän luovuutta, rohkeutta ja 
yksilöllisyyttä korostavassa nykymaailmassa ja toisaalta toivon luovani luokkatilaan yhtei-
sön, jossa jokaisen on turvallista ja mukavaa olla ja joka luo oppijoiden elämään emansi-
paation mahdollisuuksia. 
Opetuksessani näkyvät vapaan sivistystyön perinteisistä arvoista erityisesti tasa-arvo, va-
paus, demokraattisuus ja elinikäinen oppiminen. 
Oppikirjan valinta 
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Oppikirjan valinnassa, kuten opettajuudessa muutenkin, kollegani ja opiskelijani ovat mi-
nulle usein tärkeänä apuna. Pidän keskusteluja heidän kanssaan merkittävänä vaikuttajana 
oppikirjan valinnalle. Jos kollegani suosittelevat oppikirjaa, uskon sen olevan tutustumisen 
arvoinen. Oppikirjan vaihtaminen ei ole minulle helppoa, sillä ajattelen paljon vaihdon 
vaikutusta opiskelijoihini.  En halua vaihtaa kirjaa vain oman mieltymykseni perusteella, 
vaan vaihdan kirjaa vain silloin, kun koen sen olevan perusteltua opiskelijoideni kannalta. 
 
9. Luotettavuus ja tutkimusetiikka 
 
Luku jakautuu luotettavuutta ja tutkimusetiikkaa koskeviin alalukuihin. Luotettavuus-
luvussa pohdin tutkimukseni luotettavuuden yleisiä ja erityisiä kysymyksiä ja Tutkimus-
etiikka-luvussa tutkimukseni kannalta olennaisimpien eettisten periaatteiden toteutumista. 
9.1. Luotettavuus 
 
Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta on tapana tarkastella erityisten kriteerien avulla, 
sillä määrällisen tutkimuksen kriteerit eivät ole suoraan sovellettavissa laadullisen tutki-
muksen tarkasteluun. Esimerkiksi yleistettävyyden kriteerin sisältö on määrällisessä tutki-
muksessa usein otettu itsestäänselvyytenä. Yleistettävyys nähdään mahdollisuutena yleis-
tää tutkimuksen tulokset koskemaan kaikkia vastaavia populaatioita tai ihmisryhmiä. Kva-
litatiivisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritä ensisijaisesti yleistämään ihmisryhmiin, 
vaan ilmiöiden tai prosessien luonteisiin. Keskeistä on, onko tutkija kyennyt luomaan tie-
tystä ilmiöstä yleispätevän kuvauksen.  Yleistäminen on siis erilaista kvalitatiivisessa ja 
kvantitatiivisessa tutkimuksessa. (ks. Gobo 2007, 419–422.) 
Tässä tutkimuksessa olen pyrkinyt luomaan kuvan opettajien urapolun, opettajuuden ja 
oppikirjavalintojen merkityksestä opettajille. Kuvaamani ilmiön rakennetta olen hahmotta-
nut lähinnä luomani kolmen pääteeman teemarakenteen kautta. Tutkimieni teemojen suh-
teiden kategorisoinnin kannalta teemarakenteen käyttö on toiminut selkeyttävänä tekijänä, 
jonka avulla olen käsitellyt ilmiötä holistisesti, moniulotteisena kokonaisuutena, jonka osat 
vaikuttavat toisiinsa. Koen saaneeni ilmiöstä esitettyä rakenteellisesti perustellun koko-
naiskuvan. 
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Tärkeää luotettavuuden kannalta on myös miettiä, ketkä toivomistani tutkittavista osallis-
tuivat tutkimukseen ja ketkä eivät. Osallistuneiden ja kieltäytyneiden välinen vertailu jää 
usein tutkimuksissa tekemättä, vaikka se voi kertoa paljon tutkimuksen lopullisesta osallis-
tujaryhmästä. On uskottu, että tutkimuksiin osallistuvien ja niistä kieltäytyvien sosiodemo-
grafiset profiilit voivat erota merkittävästi toisistaan. (Gobo 2007, 411–412.) Minun tutki-
mukseni osallistujat edustivat kaikki samaa ammattiryhmää ja heillä kaikilla oli lähes sa-
manlainen koulutustausta. Kuitenkin kiinnostavana seikkana voidaan pitää sitä, että kaikil-
la tutkittavillani oli yliopistotason koulutus ja muodollinen opettajan pätevyys. Suurin osa 
heistä oli päätoimisia vapaan sivistystyön opettajia. Vapaan sivistystyön piirissä työskente-
levistä opettajista merkittävä osuus on kuitenkin sijaisopettajia ja tuntiopettajia, joista lä-
heskään kaikilla ei ole opettajan pätevyyttä tai yliopistotasoista koulutusta. Vapaan sivis-
tystyön pääasiassa sivutoiminen opettajakunta eroaa yleissivistävän ja ammatillisen koulu-
tuksen pääasiassa päätoimisesta opettajakunnasta. (vrt. Vapaan sivistystyön kehittämisoh-
jelma 2009–2012: Opetusministeriön valmistelutyöryhmän loppuraportti.) Tässä mielessä 
koen, että työni yleistettävyys rajautuu nimenomaan vapaan sivistystyön päätoimisten 
opettajien opettajuuden ilmiön alueelle. 
Luotettavuutta voidaan Yvonna Lincolnin ja Egon Cuban (1985) mukaan arvioida sen mu-
kaan, täyttääkö tutkimus neljä peruskriteeriä. Tynjälä (1991) kääntää kriteerit vastaavuu-
deksi (credibility), siirrettävyydeksi (transferability), tutkimustilanteen arvioinniksi (deben-
dability) sekä vahvistettavuudeksi (conformability). Näistä vastaavuus tarkoittaa tutkijan 
luomien rekonstruktioiden vastaavuutta suhteessa tutkittavien aineistonkeruutilanteessa 
luomiin alkuperäisiin konstruktioihin käsityksistään, merkitysmaailmastaan ja elämästään. 
Luotettavassa tutkimuksessa rekonstruktiot tuovat esiin mahdollisimman hyvin ne tutkitta-
vien omat merkityksellistämisen tavat, joita tutkittavat ovat pyrkineet tutkimustilanteessa 
tuomaan esiin. (Lincoln & Cuba 1985; Tynjälä 1991, 390.) Olen pyrkinyt luomaan mah-
dollisimman hyvin tutkittavieni konstruktioita vastaavia konstruktioita muun muassa ai-
neiston tarkan ja mahdollisimman laaja-alaisen ja ennakkoluulottoman lähiluvun kautta. 
Olen myös halunnut välttää ilmiön sitomista valmiisiin viitekehyksiin liian varhaisessa 
vaiheessa, vaikka teoreettisella viitekehyksellä onkin ollut työni suhteen tietty ohjaava vai-
kutus. 
Siirrettävyys tarkoittaa tulosten sovellusarvoa, eli mahdollisuutta käyttää saatuja tuloksia 
hyödyksi myös toisissa tutkimuksissa. Siirrettävyyttä edistää, mikäli alkuperäisen tutki-
muksen ympäristö ja soveltavan tutkimuksen ympäristö ovat samankaltaisia. Siksi tutki-
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muksella on erilainen siirrettävyys erilaisiin soveltaviin tutkimuksiin ja siirrettävyys on 
riippuvaista myös soveltavan tutkimuksen luonteesta ja ympäristöstä. (Lincoln & Cuba 
1985; Tynjälä 1991, 390.) Tutkimukseni siirrettävyyden kannalta on merkityksellistä, että 
saamani tulokset ovat osin vapaan sivistystyön opetuksen kontekstiin kiinnittyneitä. Esi-
merkiksi opetuksen suunnittelun ja oppikirjan valinnan osalta vapaan sivistystyön opettajil-
la on mahdollisuus päätöksentekoon laajemmalla alueella kuin esimerkiksi peruskoulun 
opettajilla. Kuitenkin luomani kolmiosainen perusrakenne voisi olla sovellettavissa mui-
hinkin konteksteihin, sillä se on yleinen ja abstrahoitu opetustyön viitekehys. 
Tutkimustilannetta arvioivan tutkijan tulee ottaa huomioon sekä tutkimuksen ulkoiset että 
sisäiset, mahdollisesti vaihtelua aiheuttavat ja tutkimustuloksiin omalta osaltaan vaikutta-
vat tekijät. (Lincoln & Cuba 1985; Tynjälä 1991, 391.) Omassa tutkimuksessani pyrin vä-
hentämään haastattelutilanteen satunnaisia häiriötekijöitä järjestämällä haastattelut rauhal-
lisessa ja tutkittavan toivomassa paikassa. Teemahaastattelun valitsin osin myös siksi, että 
pystyisin rajoittamaan haastattelussa vaihtelua aiheuttavia tekijöitä, kuten tyhjää tai tutki-
muskysymyksiini kytkeytymätöntä puhetta. Jo ennen haastatteluja kerroin haastateltaville 
opiskelleeni peruskoulussa ja lukiossa ranskaa kymmenen vuotta. Kerroin myös olevani 
kasvatustieteen opiskelija. Itsestäni paljastamani tiedot loivat minun ja haastateltavieni 
välille sillan, kun opettajat näkivät minulla olevan taustani kautta mahdollisuuden samais-
tua paremmin heidän kokemuspiiriinsä ja ymmärtää heidän käsitteitään ja näkökulmiaan. 
Uskon, että opettajien oli näin helpompi kertoa minulle opettajuudestaan. Tutkimuksen 
vaihtelua saattoi lisätä ja tutkimuksessani muodostuneiden kategorioiden äärilaitoja jyrken-
tää ne voimakkaat tunteet, joita opettajilla oli oppikirjoja kohtaan. Opettajien kiinnostus 
tutkimaani aiheeseen vaikutti myös siten, että opettajat näkivät selvästi vaivaa pohtiessaan 
omaa opettajuuttaan ja oppikirjan valintojaan. Kiinnostus lisäsi myös näkyvästi joidenkin 
opettajien valmistautumista haastattelutilanteeseen. Kuitenkin opettajien kiinnostuksenkoh-
teiden ja niiden voimakkuuden vaihtelu vaikutti niin, että eri opettajilla oli helpompaa pu-
hua eri haastatteluteemoista. Teemojen käsittelyn laajuus ja monipuolisuus siis vaihteli 
melko paljon eri haastateltavien välillä, jolloin kattavimmat kertomukset asettuivat hel-
pommin tulkintojen kohteeksi. 
Vahvistettavuus tarkoittaa, että tutkimuksessa tehdyt tulkinnat saavat tukea aikaisemmista 
saman aihealueen tutkimuksista tai tutkimuksen sisäisestä triangulaatiosta. Tulkinnat ovat 
siis vahvistettavissa niiden ulkopuolisten tulkintojen samansuuntaisuuden kautta. (Lincoln 
& Cuba 1985; Tynjälä 1991, 392.) Tutkimukseni saa tukea ainakin opettajuutta käsittele-
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vistä tutkimuksista. Vaikka tutkimukseni fokus eroaa jossain määrin aikaisempien tutki-
musten fokuksesta, ovat tulkintani kuitenkin pääpiirteiltään samansuuntaisia kuin esimer-
kiksi Patrikaisen (1997) sekä Liisa Postareffin ja Sari Lindblom-Ylänteen (2008) opettaja-
tutkimuksissa. 
Lincoln ja Cuba ovat esittäneet tutkimuksen luotettavuustarkastelun apuvälineeksi myös 
tasapuolisuuden vaadetta. Tasapuolisuus tutkimuksessa tarkoittaa kaikkien tutkimukseen 
osallistuneiden näkökulmien, äänien ja esiinnostettujen asioiden läsnäoloa tutkimusraportin 
tekstissä. Pyrin kiinnittämään tähän kriteeriin erityishuomiota rakentaessani tilannekerto-
muksia. Koska esitin tilannekertomusten avulla vain esimerkit kustakin tilanteen tyypistä, 
ei ollut tarkoituksenmukaista esittää kaikkien samantyyppisten tilanteiden kertomuksia. 
Pyrin kuitenkin tuomaan jokaisen haastateltavan näkökulman esille vähintään yhdessä, 
hänen kokemusmaailmaansa käsittelevässä tilannekertomuksessa. Halusin myös koota 
kaikkien haastateltavien luomat kokonaiskuvat opettajuudestaan pidempiin tapauskerto-
muksiin, jotta kaikkien esiintuomat, tutkimuksen kannalta relevantit asiat ja väitteet olisi-
vat läsnä teksteissä. Lisäksi halusin välttää keskittymistä erityisen värikkääseen ilmaisuun 
asiallisemman ilmaisun kustannuksella. Onnistuin mielestäni melko hyvin tuomaan esiin 
kunkin haastateltavani kertomuksissa ilmenneet tutkimuksen kannalta keskeisimmät asiat 
tasapuolisesti. 
Tutkimuksessani käytän tyyppikertomuksia tiivistämään aineistoani ja havainnollistamaan 
kahta opettajien perustavaa lähestymistapaa omaan urapolkuun, opettajuuteen ja oppikirjan 
valintaan. Tyyppikertomukset perustuvat ideaalityyppeihin, joita ei sellaisenaan ole löydet-
tävissä aineistostani. Tyyppikertomuksien luotettavuuden analyysissä hyödyllisiä käsitteitä 
ovat merkitysadekvaattisuus ja kausaalinen adekvaattisuus. Näistä merkitysadekvaattisuus 
tarkoittaa, että ideaalityyppien avulla kuvaamani toimintatavat ovat arkiajattelun pohjalta 
tutkittavan viiteryhmän ymmärrettävissä. Tyyppikertomusten laadinnassa olennaista on se, 
että ne sisältävät todellisia, tunnistettavia toimintamalleja. (vrt. Sihvonen 1997.) Oman 
tutkimukseni kohdalla tämä tarkoittaa, että vapaan sivistystyön ranskan kielen opettajien 
tulisi tunnistaa kertomusten esittämiä toimintatapoja omasta arkitodellisuudestaan ja ym-
märtää luomieni kertomusten kieltä. 
Kausaaliadekvaattisuuden ulottuvuudella arvioidaan kertomuksissa esitetyn toiminnan tois-
tuvuutta. Toimijan toiminnan tulee olla säännöllisesti tyyppinsä mukaista ja aineiston tulee 
olla jaettavissa tyyppeihin johdonmukaisesti. (vrt. Sihvonen 1997.) Tutkimieni opettajien 
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jakautuminen tyyppeihin on melko säännönmukaista. Aineistoni opettajista suurin osa kuu-
lui selvästi jompaankumpaan tyyppiin. Yhden opettajan oppikirjan valinnassa oli hieman 
opettajakeskeisiä piirteitä, vaikka hänen opetuksellinen orientaationsa oli tutkimusaineiston 
perusteella muuten hyvin selvästi oppijakeskeistä. En kuitenkaan näe tätä problemaattise-
na, koska kaikkien tutkimieni opettajien opettajuuden perusorientaatio on selvästi opettaja- 
tai oppijakeskeinen. 
Omassa tutkimuksessani tärkeä huomioitava tutkimuksen luotettavuuteen jossain määrin 
liittyvä tekijä on tutkimuksen tilaustutkimusluonne. Vaikka tutkimuksen tilannut kustan-
tamo ei ole halunnut vaikuttaa metodologisiin ja analyyttisiin seikkoihin, on sillä silti ollut 
merkityksensä tutkimuskohteen muotoilussa, haastattelurungon suunnittelussa ja haastatel-
tavien valinnassa. Olen pyrkinyt ottamaan kustantamon toiveet huomioon työssäni jatku-
vasti osin tiedostetusti ja osin alitajuisesti. Tutkimukseni ei olisi samanlainen ilman tätä 
vaikutusta. Kustantamon merkitys näkyy työssäni ehkä keskeisimmin siinä, että olen pai-
nottanut työssäni erityisesti oppikirjan valintaa ja käsitellyt myös yksityiskohtaisempia 
oppikirjan valintaan liittyviä seikkoja. Lisäksi puhun oppikirjoista niiden nimillä kustanta-
mon jatkossa tekemän vertailun mahdollistamiseksi (vrt. Liite 4). Työni on tätä kautta tar-
koitus toimia akateemisen tutkielman lisäksi oppikirjojen suunnittelun ja muokkaamisen 
apuvälineenä ja pilottitutkimuksena, jonka pohjalta laaditaan kvantitatiivinen kysely laa-
jemmalle joukolle vapaan sivistystyön opettajia. 
Tutkimuksen tilaustutkimusluonne on voinut vaikuttaa myös tutkimuksen uskottavuuteen. 
Opettajien silmissä tutkimusta kustantamon toimeksiantona tekevä pro gradu-tutkielman 
tekijä on todennäköisesti uskottavampi kuin samasta aiheesta täysin itsenäisesti tutkielmaa 
valmisteleva opiskelija. Lisäksi kustantamon toimeksiannon kautta toimin ikään kuin välit-
täjänä opettajien ja heidän arkeensa vaikuttavan oppikirjakustantamon välillä. Opettajien 
oli mahdollisesti mielekkäämpää uskoutua minulle, kun he tiesivät puhuvansa osin myös 
kustantamolle minun kauttani. Nämä syyt saattoivat vaikuttaa pätevien ja tutkimistani ai-
heista kiinnostuneiden opettajien rekrytoitumiseen tutkimukseeni. Tutkimukseni kannalta 
tällainen haastateltavien joukko mahdollisti tutkittavan ilmiön syvällisen ja moniulotteisen 
käsittelyn. 
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9.2. Tutkimusetiikka 
 
Tutkimusetiikan keskeiset palaset ovat tutkittavien informointi, luottamuksellisuus ja luot-
tamus. Näistä tutkittavien informointi viittaa tapaan informoida tutkittavia tutkimuksesta ja 
sen luonteesta, mahdollisuudesta kieltäytyä osallistumasta tutkimukseen sekä mahdollisuu-
desta vetäytyä tutkimuksesta halutessaan milloin tahansa. (Ryen 2007, 219.) 
Raja riittävästi informoidun ja liian vähäisesti informaatiota saaneen tutkittavan välillä on 
häilyvä. Tutkittaville on olennaista tarjota tietoa tutkimuksesta, jotta he eivät tuntisi itseään 
hyväksikäytetyn. Toisaalta liiallinen tiedon tarjoaminen voi saada tutkittavat vetäytymään 
tutkimuksesta. Lisäksi tutkijan aihe tai näkökulma aiheeseen ei välttämättä vielä aineiston-
keruun vaiheessa ole täysin kirkastunut ja näkökulma tai painopiste voi muuttua myös kes-
ken aineistonkeruun prosessin. (Ryen 2007, 219–220.) 
Omassa tutkimuksessani mietin ennen haastattelujen aloittamista, mitä haastateltaville on 
syytä kertoa etukäteen. Onnistuneen aineistonkeruun kannalta on toisaalta tärkeää saada 
haastateltavat innostumaan tutkimukseen osallistumisesta, joten informaation tulisi tukea 
heidän haluaan päästä kertomaan opetuksensa suunnittelusta ja materiaalivalinnoista. Pää-
dyin informoimaan mahdollisten haastateltavien joukkoa sähköpostilla, jossa kerroin lyhy-
esti itsestäni, tutkimukseni aihepiiristä, toivomistani tutkittavista ja erään kustantamon tut-
kimukselle tarjoamasta tuesta. Mainitsin myös, että haastateltavat saavat lahjakortin kus-
tantamon tuotteisiin palkinnoksi tutkimukseen osallistumisesta. (ks. liite 1A.) 
Luottamuksellisuus tarkoittaa osallistujan identiteetin ja haastattelupaikkojen sekä tutki-
muspaikan salaamista. Tässä tutkimuksessa on mahdotonta ja tarpeetontakin salata sitä, 
että teen tutkimusta Helsingin yliopiston opiskelijana eteläisessä Suomessa. Kuitenkin mi-
nun on kiinnitettävä erityistä huomiota haastateltavien identiteettien salaamiseen. Käytän 
tutkimuksessani opettajista pseudonyymejä. Olen tullut tähän ratkaisuun, koska ranskan 
kielen opettajia on Etelä-Suomen alueen vapaan sivistystyön oppilaitoksissa lukumääräi-
sesti vähän, enkä halua, että opettajille koituu negatiivisia seurauksia arkojen seikkojen 
käsittelystä tutkimuksessani. (Ryen 2007, 221–222.) 
Luottamus on eri asia kuin luottamuksellisuus. Luottamuksella viitataan tutkijan ja tutkit-
tavien väliseen suhteeseen. Lisäksi sillä kuvataan tutkijan tapaa esittää tutkimustyönsä ja 
itsensä tutkijana luottamuksen arvoisina. (Ryen 2007, 222–224.) Pyrin olemaan tutkimuk-
sessani luottamusta herättävä kertomalla tutkimuksestani mahdollisimman paljon olennai-
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sia tietoja ja pyrkimällä viestimään mahdollisimman selkeästi tutkimukseeni liittyvissä 
asioissa. Lisäksi lupasin lähettää valmiin tutkielmani aikanaan kaikille haastatteluihin osal-
listuneille opettajille. Pyrin myös mainitsemaan mahdollisuudesta ottaa jälkikäteen yhteyt-
tä minuun, mikäli jokin asia tutkimuksessa jäi askarruttamaan tai tutkittava halusi vielä 
kertoa lisää oppikirjan valintaan liittyvistä näkemyksistään (vrt. Ruusuvuori & Tiittula 
2005, 17). 
 
10. Johtopäätökset ja pohdinta 
 
Tutkimukseeni osallistui suhteellisen pieni opettajajoukko. Tutkimukseni kautta voidaan 
tutustua tämän joukon kertomuksiin omista urapoluistaan, opettajuudestaan sekä oppikirja-
valinnoistaan. Situationaalisen analyysin avulla voidaan hahmottaa, millaiset tekijät vaikut-
tavat opettajille keskeisissä ja toistuvissa tilanteissa, kuten uran kriittisissä kehitystapahtu-
missa, opetustilanteissa, tavoitteiden asettamisen tilanteissa ja oppikirjan valintatilanteissa. 
Situationaalisen analyysin kautta voidaan myös päästä käsiksi ilmiöiden sijoittumiseen 
laaja-alaisiin inhimillisiin ja ei-inhimillisiin konteksteihinsa (Clarke 2005, 87–90, 108–
109). Tavoitteenani oli tämän tutkimuksen avulla päästä käsiksi opettajien opettajuuden ja 
opettajuuteen kytkeytyvien oppikirjavalintojen sekä uran pedagogisten kehitystapahtumien 
ytimeen tarkastelemalla heidän toimintaansa ja ajatteluansa erilaisissa opettajan työhön 
liittyvissä tilanteissa. Tärkeä havainto työssäni oli, että opettajan opettajuudella on kytkök-
siä oppikirjan valintaan. Opettajuuden osa-alueista erityisesti pedagogiikka luo alustan, 
josta oppikirjan valinta kumpuaa. Opettajuus puolestaan rakentuu sosiaalisten, elämänhis-
toriallisten, yhteiskunnallisten ja käytännöllisten tekijöiden kontekstissa sellaiseksi kuin se 
on (vrt. Luukkainen 2004, 91). 
Tilanteita tulkitessani käytin temaattista rakennetta jäsennysperustana. Olisin voinut valita 
myös toisin ja tulkita aineistoani ilman temaattisen rakenteen silmälaseja. Työssäni teema-
rakenne oli karkeasti hahmottunut jo aineistonkeruuvaiheessa teoreettisen perehtymisen 
kautta ja sillä oli oma vaikutuksensa myös haastattelujen kulkuun sekä niissä käsiteltäväksi 
valikoituneisiin näkökulmiin. Strukturoimattoman haastattelun valinta olisi voinut johtaa 
tutkimukseni erilaisille urille. Tutkimuksesta olisi todennäköisesti tullut aineistolähtöisem-
pi, mikäli haastattelussa olisi annettu haastateltaville enemmän tilaa haastattelun aiheiden 
valikoinnissa ja määrittelyssä. Tällöin aineiston analyysissä olisi voinut hyödyntää esimer-
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kiksi grounded theorya, jonka avulla opettajuutta olisi käsitteellistetty mahdollisimman 
pitkälti haastateltavien oman kokemusmaailman ja siitä juontavan ymmärryksen kautta. 
Tutkimuksessa olisi edetty pienistä aineiston yksityiskohdista kohti suuren pääkategorian 
olennaisten ominaisuuksien hahmottamista (core category). Tutkimuksen teoria olisi muo-
dostunut vasta aineistoa analysoitaessa, jolloin tutkijan ennakkoymmärryksellä ei olisi ollut 
suurta merkitystä. (ks. esim. Saldaña, 115–116.) 
Keskittyminen kertomuksiin pakotti jollain tapaa keskittymään tutkittavieni puheeseen 
tarkemmin ja kyseenalaistamaan teoreettisia lähtökohtia. Kertomusten kautta tunsin pääs-
seeni lähemmäksi tutkittavien kokemusmaailmaa. Kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena 
on tutkittavan todellisuuden merkityksellistäminen. Ilmiön itsensä ymmärtäminen tapahtuu 
tarttumalla aineistossa ilmeneviin tutkittavien kokemuksiin. (Lichtman 2006, 6–7, 11.) 
Denzinin (2004, 85) mukaan tutkittavien kokemukset tulevat esiin heidän kertomustensa 
kautta. Todellisuus esittäytyy narratiiveissa sosiaalisesti konstruoituna. Haastatteluproses-
sini aikana todellisuuden konstruktio alkoi kysymysten suunnittelusta ja asettelusta sekä 
kysymyksenasettelun tavasta ohjata haastattelua. Itse haastattelutilanteella oli myös sosiaa-
lisen konstruktioprosessin ominaisuuksia: sen aikana pyrin rakentamaan haastateltavien 
kanssa tarinoita yhteistyössä valikoinnin ja yhteisen merkityksellistämisen prosessien kaut-
ta. Haastattelussa sosiaalinen todellisuus hahmottui haastateltavien omasta elämästään ker-
tomiensa narratiivien kautta. Lopulta omissa tutkimukseni aikana tekemissäni tulkinnoissa 
olen konstruoinut tarinoita, joiden lähteenä haastattelussa rakennetut tilannekertomukset 
olivat. Tutkimukseni aikana olen siis käynyt itsenäisesti ja yhdessä haastateltavieni kanssa 
läpi monitasoisen ja moniulotteisen konstruktioprosessin, jonka kautta tutkittavien sosiaali-
sen todellisuudet tulkinnat ovat muodostuneet. Koen narratiiveja lukemalla hahmottaneeni 
todellisuuden kokemuksellisena, sosiaalisena, kontekstuaalisena ja moniulotteisena koko-
naisuutena. Tähän päämäärään pääsemisessä narratiivisella tutkimuksella oli olennainen 
rooli. 
Tutkimuksessani lähestyin opettajuutta dimensionaalisten opettajatyyppien luomisen kaut-
ta. Myös Patrikainen (1997, 1999) on luokitellut opettajia tyyppeihin. Hänen analyysinsä 
perustuu opettajatyyppien jaotteluun kolmen eri pedagogisen ajattelun osa-alueen, tiedon-
käsityksen, ihmiskäsityksen sekä oppimiskäsityksen suhteen. Tutkimuksessa opettajatyyp-
pejä jakava pääakseli on Patrikaisen analyysissä akseli suorituspainotteisesta pedagogiikas-
ta konstruktivistiseen pedagogiikkaan. (1997, 169–173.) Tutkimuksen opettajatyyppejä 
luonnehtivat nimenomaan niihin kuuluvien opettajien erilaiset käsitykset. Postareffin ja 
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Lindblom-Ylänteen (2008) tutkimuksessa puolestaan opettajien luokittelun perustana on 
akseli sisältölähtöisyydestä oppimislähtöisyyteen. Sisältö- ja oppimislähtöiset opettajat 
eroavat toisistaan oppimiskäsityksiensä, käsityksiensä oppimisympäristöstä, käsityksiensä 
oppimisprosesseista sekä ymmärrykseensä opettajan pedagogisesta kehittymisestä suhteen. 
Oppimislähtöisen opettajan opiskelijasuhdetta luonnehtii tasavertaisuus, jolloin opettajan 
roolina on opiskelijoiden ohjaaminen. Opetuksen tavoitteiden suunnittelussa opiskelijat 
saavat äänensä kuuluviin ja opetusta ohjaavat ensisijaisesti opiskelijan tarpeet ja tavoitteet. 
Opetuksen tavoitteena on syvällinen oppiminen. Sisältölähtöinen opettaja on perinteinen, 
tiedon siirtoon luottava opettaja. Hänen opetuksensa perustuu sisältöihin, jotka hän valitsee 
omien mieltymystensä mukaisesti. Hän kantaa päävastuun opiskelijoiden oppimisesta ja 
toimii auktoriteettina luokassa.  
Oman tutkimukseni opettajatyypeistä Onerva opettajakeskeinen vastaa monessa suhteessa 
Postareffin ja Lindblom-Ylänteen sisältölähtöistä sekä Patrikaisen suorituspainotteista pe-
dagogiikkaa soveltavaa opettajaa. Hän painottaa omaa rooliaan oikean tiedon määrittelijä-
nä. Hän on auktoriteetti luokassa monessakin suhteessa ja hänen opetuksensa perustuu hä-
nen omiin näkemyksiinsä. Onerva kuitenkin eroaa jossain määrin aiempien teorioiden 
opettajista siinä, että hänen opetuksessaan painottuu voimakkaammin raaka työ ja opiske-
lun rankkuus. Minerva oppijakeskeinen puolestaan muistuttaa vahvasti Patrikaisen kon-
struktivistista pedagogiikkaa soveltavaa ja Postareffin ja Lindblom-Ylänteen oppimisläh-
töistä opettajaa. Minerva oppijakeskeisen ajattelu lähtee nimenomaan opiskelijoista ja hän 
ottaa opiskelijat mukaan myös opetuksen suunnitteluun ja oppikirjavalinnan prosessiin. 
Opiskelijoille hän haluaa olla ohjaaja tai jopa kaveri. Hänelle myös kollegiaalinen yhteis-
työ on tärkeää niin oppikirjan valinnassa kuin opetuksen suunnittelussakin. (vrt. Tutkimuk-
seni alaluku 7.5. Tyyppikertomukset.) 
Omassa analyysissäni olen pyrkinyt tarttumaan toisiinsa yhteydessä oleviin ajattelun ja 
käytännön toiminnan tasoihin opettajien opettajuuden muovaajina. Tarkastelin sekä opetta-
jien näkemyksiä ja arvoja, että niiden näkymistä opetuksen käytännön tilanteissa. Ana-
lyysissäni ilmeni selvästi, että omat pedagogiset ja metodologiset sitoumukset ovat opetta-
jille käytännön toiminnan suuntaajia ja olennaisia osia opetukseksen tietopohjassa. Opetta-
jan asiantuntemuksella on merkitystä erityisesti opetuksen toistuvissa ja merkitykseltään 
olennaisissa tilanteissa, tavoitteiden asettelussa, opetustilanteessa ja oppikirjan valinnassa. 
Tutkimukseni vahvistaa osaltaan ymmärrystä käytännöllisen, eli proseduraalisen ja teoreet-
tisen eli deklaratiivisen tiedon yhtäläisestä merkityksestä opettajan työssä. Opettajille tieto-
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tasojen välinen yhteys, silta eri tietotyyppien välillä, muodostuu opettajan soveltaessa tie-
toa tilanteisiin, joissa tieto toimii. (Väisänen & Silkelä 1999, 142–145.) Opettajan profes-
sionaalisuus muotoutuu tutkimuksessani juuri proseduraalisen ja deklaratiivisen tiedon 
viitoittaman kokonaisuuden kautta yksilölliseksi kokonaisuudeksi. 
Tutkimieni opettajien opettajuudessa myös arvot näkyvät ensisijaisesti toiminnan kautta. 
Opettajille oli haasteellista puhua arvoista sinänsä, mutta kertoessaan toiminnastaan eri 
tilanteissa, he toivat myös voimakkaasti esiin omia opetukseen ja oppimiseen kytkeytyviä 
arvojaan. Heille arvoilla oli toimintaa legitimoiva merkitys. Tutkimukseni alussa uskoin 
arvoperustan suuntaavan opettajuutta. Olen tulkinnut, että haastattelemani opettajat merki-
tyksellistävät arvoja ja omaa henkilökohtaista etiikkaansa opettajuuden kokonaisuudessa 
opettajuutta suuntaavana, mutta myös omia valintoja oikeuttavana tekijänä. (vrt. esim. Carr 
2000, Niemi & Kohonen 1995.) Tutkimukseeni osallistuneille opettajille arvojen merkitys 
korostui omaa toimintaa reflektoidessa ja arvioidessa. 
Tutkimukseni pohjalta voisi tehdä tarkentavaa ja syventävää jatkotutkimusta esimerkiksi 
opettajuuden osa-alueista. Luomaani opettajuuden dimensionaalista viitekehystä olisi mah-
dollista myös laajentaa kattamaan paremmin opettajuuden koko alueen. Uusien dimensioi-
den liittämisen ja kattavamman ja sovellettavamman kokonaisuuden rakentamisen kautta 
voisi saada parhaimmillaan aikaan opettajuuden tutkimuksen kokonaisvaltaisen mallin. 
Tällaiselle mallille olisi varmasti käyttöä, sillä opettajuuden kokonaisuuden tutkimisen 
työvälineeksi ei ole vielä olemassa kovin montaa holistista ja sovelluskelpoista viitekehys-
tä. 
Yhtenä varteenotettavana vaihtoehtona olisi myös tutkia tutkimukseni pohjalta opettajien 
käsityksiä hyvästä ja huonosta oppikirjasta, suomalaisesta ja ranskalaisesta oppikirjasta 
sekä oppikirjojen tärkeimmistä sisällöllisistä ominaisuuksista. Sisällöltään erilaisia oppikir-
jasarjoja voisi vaihtoehtoisesti luokitella esimerkiksi sisällönanalyyttisesti kategorioihin 
käyttäen perustana luomaani opettajatyyppien kategorisointia. Tällöin siis tutkittaisiin, mil-
laisia ominaisuuksia oppikirjalla on oltava, jotta se sopii kognitiivisen, pragmatistisen tai 
behavioristisen tai kielioppikeskeisen tai keskustelukeskeisen opettajan työvälineeksi. 
Tekstianalyyttistä lähestymistapaa voisi käyttää oppikirjojen vertailussa ja arvioinnissa. 
Myös kyselytutkimuksen voisi jäsentää luomani kategorisoinnin perusteella, jolloin kysy-
myspatterit rakentuisivat opettajatyyppien ominaisuuksien ympärille. Tässä opettajan pe-
dagogiikkaa voisi tarkastella erillisten metodi-, pedagogiikka-, arvo- ja oppikirjan valinta-
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aiheisten kysymyspatterien avulla. Näin sekä opettajuuden teoreettinen että käytännöllinen 
puoli otettaisiin huomioon. Riittävän suuren ja edustavan otoksen avulla saataisiin yleistet-
tävissä olevaa tietoa opettajien suhteellisesta jakautumisesta eri opettajatyyppeihin sekä 
erilaisten opettajatyyppien oppikirjan valinnasta ja oppikirjamieltymyksistä. Tätä tietoa 
kustantamot puolestaan voisivat hyödyntää uusien oppikirjojen ja oppikirjasarjojen suun-
nittelussa. 
Tutkimusprosessini aikana huomasin, etteivät opettajat ole oppikirjoja valitessaan vapaita 
valitsijoita, vaan sosiaaliset ja yhteiskunnalliset tekijät säätelevät heidän valintaansa ja an-
tavat sille rajat. Kahden opettajan kertomuksissa ilmeni kokemus sivu- ja päätoimisen 
opettajan erilaisesta asemasta oppikirjan valintaprosessissa. Opettajat kertoivat oppikirjan-
valintaprosessinsa muotoutuvan pitkäkestoiseksi kollegiaalisen dialogin, reflektion ja ko-
keilujen prosessiksi siksi, että heillä oli siihen mahdollisuus. Sivutoimisilla tuntiopettajilla 
ei heidän mukaansa tällaista mahdollisuutta ollut, koska heille maksettiin palkkaa vain 
luokkahuoneeseen sijoittuvasta opetustyöstä. Jatkotutkimusaiheena mielenkiintoista olisi-
kin varmasti tehdä vertailevaa tutkimusta sivu- ja päätoimisten opettajien oppikirjavalinta-
prosessin eroista. Tällaisessa tutkimuksessa kriittinen ote opettajien valintojen taustateki-
jöiden vaikutuksiin olisi paikallaan. Valintoja voisi siis tutkia myös yhteiskunnallisessa 
kehyksessä. 
Tavoitteenani on ollut luoda kuva opettajuudesta tilanteisena ja kontekstuaalisena ilmiönä, 
jonka kentän hahmottamisessa olen käyttänyt hyväkseni kertomuksellista ja teemoihin sekä 
tilanteisiin kytkeytyvää lähestymistapaa. Tutkimukseni avulla olen pyrkinyt tuomaan opet-
tajuuden tarkasteluun yhden omanlaisensa näkökulman, joka antaa mahdollisuuden lähes-
tyä opettajuuden ilmiön käytännöllisyyttä ja teoriasidonnaisuutta samanaikaisesti. 
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12. Liitteet 
 
Liite 1A. Tutkimuksen kohderyhmälle lähetetty, tutkimuksesta kertova sähköposti 
 
Hei, 
 
olen Maria Alanko ja teen parhaillaan yleisen ja aikuiskasvatustieteen pro  
gradu-tutkielmaani Helsingin yliopistossa. Tutkielmani aiheena ovat vapaan sivistystyön  
aikuisopettajien oppikirjan valintaan vaikuttavat pedagogiset tekijät. 
 
Tutkimustani varten haastattelen ranskan kieltä pää- tai sivutoimisesti työväen- tai  
kansalaisopistossa opettavia opettajia. Itse olen opiskellut ranskaa kymmenen vuotta ja  
kieli on minulle läheinen. Oppikirjan valinta on vähän tutkittu, mutta tärkeä puoli  
vapaan sivistystyön opettajan työssä. Siksi koen tämän tutkimuksen tekemisen hyvin  
innostavana ja mielekkäänä. 
 
Pyydän sinua kertomaan kokemuksistasi opettajana temaattisessa haastattelussa.  
Haastattelut ovat vapaamuotoisia noin tunnin mittaisia kertahaastatteluja, joissa  
kiinnostukseni kohteena ovat lähinnä opettajan tarinat oppikirjan valinnasta,  
pedagogiikasta ja opettajana toimimisesta. 
 
Tutkimustani tukee oppikirjakustantamo ja haastateltava saa palkkioksi osallistumisestaan  
lahjakortin käytettäväksi vapaavalintaiseen ostokseen kustantamon kirjavalikoimasta.  
Tämän tutkimuksen kautta sinulla on opettajana todellinen mahdollisuus vaikuttaa siihen,  
millaisia ranskan kielen oppikirjoja vapaaseen sivistystyöhön tullaan lähivuosina  
tarjoamaan. Osallistumisellasi on siis olennainen merkitys. 
 
Haastattelun ajasta ja paikasta voidaan sopia yhdessä toiveidesi mukaan. Haastattelu  
voidaan toteuttaa esimerkiksi kotonasi, työpaikallasi tai Helsingin yliopiston kirjaston  
hiljaisessa tilassa Helsingin keskustassa. Käsittelen haastattelusi nimettömänä ja  
ehdottoman luottamuksellisesti. 
 
Soitan sinulle kertoakseni lisää tutkimuksestani noin viikon kuluttua. Halutessasi voit  
ilmoittaa jo etukäteen sähköpostitse, minä päivänä tai mihin kellonaikaan olet parhaiten  
tavoitettavissa. Tällöin voin soittaa sinulle parhaiten sopivana ajankohtana. 
 
Ystävällisin terveisin 
Maria Alanko 
kasvatustieteen kandidaatti 
puh. 0405924453 
s-posti: maria.alanko@helsinki.fi 
 
122 
 
Liite 1B. Haastattelurunko 
 
Kaikkia kysymyksiä ei ole tarkoitus kysyä, mutta ne ovat esimerkkejä teemoista esitettävistä 
aloituskysymyksistä! Jokainen teema käsitellään jokaisessa haastattelussa. 
Taustoittavat kysymykset/yleiset: 
Nimi 
Syntymävuosi/ikä  
Koulutus 
Pääasiallinen työpaikka ja työtehtävät 
Teema 0. Oman opettajuuden kehityshistoria 
Menneisyys: Kertoisitko, miten päädyit vapaaseen sivistystyöhön ja millaisia vaiheita ja kokemuk-
sia sinun polkusi opettajaksi on tähän mennessä pitänyt sisällään (alku, keskikohta, nyt)? Voit sa-
malla nostaa esiin joitain keskeisiä kokemuksia, jotka ovat muuttaneet sinua opettajana. Voit ker-
toa ajatteluasi, arvomaailmaasi ja/tai toimintaasi uudelleensuunnanneesta tilanteista, oivalluksis-
ta, haasteista tai tapahtumaketjuista. 
Nykyhetki: Millainen opettaja koet nyt kokemushistoriasi ansiosta olevasi? Miten ominaisuutesi 
näkyvät arjen opetustilanteissa, anna esimerkki vastikään tapahtuneesta, arkisesta tilanteesta 
luokkahuoneessa? 
Tulevaisuus: Miten näet tulevaisuutesi opettajana? Millaiseksi haluaisit tulla / mitä haluaisit itses-
säsi kehittää? 
Teema 1. Oppikirjan valinta ja vaihto 
KÄYTÖSSÄ OLEVA KIRJASARJA: Mitä oppikirjasarjaa/mitä sarjoja käytät opetustyössäsi tällä hetkel-
lä?  
NYKYISEN KIRJASARJAN/-SARJOJEN VALINTA:  
Oletko valinnut opetuksessa käyttämäsi kirjat itse vai yhdessä muiden opettajien kanssa? Koetko, 
että muiden saman opiston opettajien valinnoilla on merkitystä sinulle, millaista? Kuvaile valinnan 
prosessia, kun valitsit jotakin nyt käytössäsi olevaa oppikirjaa/kirjasarjaa. 
 
OPPIKIRJASARJAN VALINNAN PROSESSI:  
Kuvaile, millaisten vaiheiden tai tapahtumien kautta päädyt valintapäätökseen yleensä työssäsi? 
 
OPPIKIRJASARJAN VAIHTO:  
Oletko vaihtanut käyttämääsi kirjasarjaa opistossa viime aikoina? Kerro tarina tilanteesta, jossa 
päädyit vaihtamaan oppikirjasarjaa.  
 
HYVÄ KIRJA:  
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Kerro pieni tarina oppikirjasta/oppikirjasarjasta, joka miellytti sinua tai oli erityinen sinulle, kerro 
sen valinnasta ja siitä, millaista oli käyttää sitä opetuksen välineenä. Vaihtoehtoisesti voit kertoa 
unelmiesi oppikirjasta, joka vastaisi toiveitasi täydellisesti. Kerro, miten ihannekirja tukee oppimis-
ta käytännön tilanteessa. 
 
HUONO KIRJA:  
Kerro tilanteesta, jossa et onnistunut löytämään toiveitasi vastaavaa oppikirjaa. Millaisessa tilan-
teessa huomasit, ettei se vastannut toiveitasi? 
 
Teema 2. Rationaaliset päätökset oppikirjan valintaa suuntaamassa 
OMA PEDAGOGINEN TEORIA JA OMAT TAVOITTEET:  
Onko sinulla jokin kasvatuksellinen teoria tai tietty yleisemmän tason kasvatuksellinen tyyli, jota 
sovellat opetuksessasi? Kerro, millainen valintaprosessi oli, kun valitsit oppikirjan sen perusteella, 
että koet sen tukevan teoriasi mukaista oppimista? Koetko, että kirja on sinulle yksi kasvatusta-
voitteisiin pääsemisen väline tai valitsetko kirjan päätettyäsi tavoitteet, joihin pääsemistä kirjan 
tulisi tukea? 
 
VALINTA PEDAGOGISEN TEORIAN PERUSTEELLA:  
Kerro tarina tilanteesta, jossa valitsit oppikirjan kursseille pedagogisen ymmärryksesi mukaisesti, 
eli omat käsityksesi hyvästä oppimisesta ja tärkeästä tiedosta vaikuttivat oppikirjan valintaan. 
 
OMAT ARVOT OPPIKIRJAN VALINNAN TAUSTALLA:  
Perinteisesti on ajateltu, että vapaa sivistystyö pohjaa tiettyihin arvoihin, kuten tasa-arvoon. Ko-
etko, että sinulla on joitain arvoja, jotka vaikuttavat siihen, miten suunnittelet ja toteutat opetus-
tasi? Kerro tarina tilanteesta, jossa arvoillasi oli merkitystä oppikirjan valinnassa. 
 
Teema 3. Opetustyön arki oppikirjan valintaa suuntaamassa 
ARKI JA LUOKKAHUONEKONTEKSTI OPPIKIRJASARJAN VALINNAN TAUSTALLA:  
Koetko, että valitset oppikirjoja yleensä sen perusteella, miten ne soveltuvat arjen opetustyöhön? 
Kerro tilanteesta, jossa mietit opiskelijoidesi erityispiirteitä tai elämäntilanteita päättäessäsi oppi-
kirjan käytöstä? 
 
OPPIKIRJASARJAN VALINTA ARJEN KONTEKSTIN PERUSTEELLA: 
Kerro tarina tilanteesta, jossa oppikirja tai kirjasarja tuli valituksi, koska se vain tuntui sopivalta 
juuri tälle kurssille/näille opiskelijoille. 
 
ARJEN RAJOITUKSET: OPPIKIRJASARJAN VALINTA UUPUNEENA TAI KIIREESSÄ: 
Kerro tilanteesta, jossa sinulla oli kiire valita oppikirjasarja tai jouduit tekemään päätöksen kirjas-
ta/sarjasta uupuneena. Millaista oli valita väsyneenä ja aikataulupaineiden alla ja miten valinta 
sujui? Millä perusteella valitset kirjan kiireessä ja osaatko sanoa, eroaako se valinnasta rauhalli-
sesti ja ajan kanssa? 
OPISKELIJOIDEN RAJOITUKSET: OPPIKIRJASARJAN HINNAN MERKITYS VALINNASSA: 
Onko kirjasarjan hinta koskaan vaikuttanut valintaasi, jos on, kuvaa esimerkkitilanne? 
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Yhteenveto ja mahdollisuus palata käsiteltyihin teemoihin tai ottaa vielä ajan salliessa uusi teema 
käsittelyyn 
 
Liite 2. Litteraatiomerkit 
 
Tutkimuksen litteraatiomerkistön pohjana on käytetty Lieblich et al. (1998, 30) ja Ruusuvuori, 
Nikander & Hyvärinen (2010, 460–461). 
[opisto] puuttuva sana tai lauseen osa lisätty kohtaan, jossa puheesta selvästi puuttuu jo-
tain 
(Helsingissä) selvennys tai kuvaileva sana lisätty kohtaan, jossa tarkennus jää mainitsematta 
(.) mikrotauko, eli hyvin lyhyt tauko 
(…) pidempi tauko / selvä katkos puheessa 
(--) sana, josta ei ole saatu selvää 
(---)  pidempi jakso, josta ei ole saatu selvää 
ta- sana, joka jäänyt kesken 
 
Liite 3. Temaattisen koodauksen alustavat tapauskuvaukset 
  
Haastateltava 1. Päivi 
Haastateltava 1. on syntynyt vuonna 1962. Päivi on työskennellyt vapaassa sivistystyössä vuodesta 
1988, eli yli kaksikymmentä vuotta. Vapaan sivistystyön opettajana hän aloitti heti valmistuttuaan, 
mutta vapaan sivistystyön lisäksi hän on opettanut ranskaa myös muun muassa kouluissa, yrityk-
sissä ja avoimessa yliopistossa. Koulutukseltaan hän on filosofian kandidaatti (vanha) ranska pää-
aineenaan. 
Haastateltava 2. Leila 
Haastateltava 2.n syntymävuosi on 1953. Leilan ura vapaassa sivistystyössä alkoi jo vuonna 1985, 
eli hänellä on takanaan yli kahdenkymmenenviiden vuoden työura. Hän on tehnyt koko elämän-
työnsä vapaassa sivistystyössä. Hänellä on filosofian maisterin tutkinto, jossa ranska on pääaine. 
Hän on työskennellyt nykyisessä työpaikassaan vuodesta 2004. Ranskan lisäksi hän on opettanut 
italiaa. 
Haastateltava 3. Tuulikki 
Haastateltava 3. on syntynyt vuonna 1947 ja työskennellyt vapaassa sivistystyössä 1980-luvun 
alusta asti, ensin pitkään tuntiopettajana ja myöhemmin vakituisena. Tuulikki on urallaan tehnyt 
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myös opettajan töitä ammatillisessa oppilaitoksessa ja freelancer-kielenkääntäjän töitä. Vähitellen 
hän on siirtynyt vapaan sivistystyön puolelle kokopäiväisesti. Hän on jäämässä piakkoin eläkkeelle. 
Myös hän on koulutukseltaan maisteri ranska (romaaninen filologia) pääaineenaan, sivuaineinaan 
hänellä on yhteiskunta- ja kielitieteellisiä aineita. Hän on työskennellyt nykyisessä työpaikassaan 
koko vapaassa sivistystyössä toimimisensa ajan. 
Haastateltava 4. Ritva 
Haastateltava 4.n syntymävuosi on 1945. Ritva on jo yli kaksikymmentä vuotta työskennellyt 
eräässä Etelä-Suomessa sijaitsevassa opistossa sekä Keski-Uudellamaalla ja Hämeessä sijaitsevissa 
ammattikorkeakouluissa. Tätä ennen hän ehti työskennellä muun muassa Ulkoasiainministeriössä 
ja silloisessa Itä-Helsingin kansalaisopistossa. Hänellä on maisterin tutkinto, jossa ranska on pääai-
neena. Hän on jo ylittänyt keskimääräisen eläkeiän, mutta haluaa jatkaa uraansa. 
Haastateltava 5. Helena 
Haastateltava 5. on syntynyt 1953. Helena aloitti uransa vapaassa sivistystyössä vuonna 1981, 
joten hänellä on takanaan noin kolmenkymmenen vuoden työura. Vapaaseen sivistystyöhön hän 
siirtyi kokopäiväisesti vähitellen aikaisemmasta kielenkääntäjän työstään. Hänellä on maisterin 
tutkinto, jossa ranska on pääaineena ja hän on tehnyt kielenkääntäjän tutkinnon. Hänen työpaik-
kansa on ollut jo pitkään sama opisto pääkaupunkiseudulla. 
Haastateltava 6. Sirpa 
Haastateltava 6. on syntynyt vuonna 1957 ja opettanut vapaassa sivistystyössä vuodesta 1994. 
Ennen tätä Sirpa työskenteli sihteerinä. Hän on toiminut koko vapaassa sivistystyössä tekemänsä 
uran ajan samassa opistossa. Hän on kouluttautunut opettajaksi vasta myöhemmällä iällä ja hä-
nellä on maisterin tutkinto ranska pääaineena ja englanti sivuaineena. Ranskan lisäksi hän opettaa 
englantia. 
Haastateltava 7. Sofia 
Haastateltava 7. on syntynyt vuonna 1978. Sofialla on filosofian maisterin tutkinto, jossa ranska 
on pääaineena ja sivuaineena opettajan pedagogiset opinnot. Ranskan lisäksi hän opettaa englan-
tia ja turkkia. Vapaaseen sivistystyöhön hän on kallistunut pikkuhiljaa. Hän on työskennellyt val-
mistumisen jälkeen jatkuvasti samassa opistossa. 
Haastateltava 8. Noora 
Haastateltava 8.n syntymävuosi on 1981. Myös Nooralla on filosofian maisterin tutkinto ranska 
pääaineena ja italia sivuaineena sekä opettajan pedagogiset opinnot. Hän työskentelee sekä va-
paassa sivistystyössä että ala-asteella samanaikaisesti ja on kolmen lukuvuoden ajan opettanut 
aloitteleva opettaja. 
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Liite 4. Taulukot 
 
Nämä työn liitteenä olevat taulukot on liitetty työhön graduni toimeksiantaja Finnlecturan tarpei-
ta ajatellen. Taulukoiden tarkoituksena on antaa kustantamolle tietoa eri oppikirjojen suosiosta 
jatkotutkimuksen ja oppikirjasuunnittelun tueksi. Olen liittänyt taulukoiden yhteyteen lyhyet tul-
kinnat kunkin taulukon keskeisimmistä sisällöistä. 
Taulukko 1. Käytetyimmät ja pidetyimmät oppikirjat 
Oppikirja Käyttäjien lukumäärä Kirjasta erityisesti pitä- 
vien käyttäjien lukumäärä 
Parfait (Otava) 7 opettajaa 2 opettajaa 
Voilà (Otava) 5 opettajaa 1 opettaja 
Chez Marianne (Finnlectura) 3 opettajaa 1 opettaja 
Progressive-sarjat (CLE) 2 opettajaa 1 opettaja 
 
Ensimmäisen taulukon perusteella voidaan päätellä tutkittujen opettajien käyttävän erityisen 
paljon Otavan oppikirjasarjoja (Parfait ja Voilà). Lisäksi suosittuja kirjasarjoja ovat Finnlecturan 
Chez Marianne ja CLE:n Progressive-sarja. Merkittävää on se, että haastattelemani opettajat eivät 
yleensä pitäneet kovinkaan paljon käyttämistään oppikirjasarjoista. Monet opettajista kokivat, 
että käytettävät ranskan kielen oppikirjat on valittava liian pienestä valikoimasta, josta ei aina ole 
mahdollista löytää itselle mieluisia kirjoja. Suuri osa opettajista käyttää kirjaa, josta ei erityisesti 
pidä. 
Taulukko 2. Tiivistetty käytetyimpien oppikirjojen kuvaus haastatteluaineiston perusteella 
Oppikirja Hyvät puolet Huonot puolet 
Parfait (Otava) autenttinen, konkreettinen ja 
käytännönläheinen, runsas ja 
monipuolinen tehtävävalikoima, 
hyvä kielioppi, tutut tehtävätyy-
pit, kaunis kansi 
tylsä, epäaito, liian neut-
raali, rumat kuvat, liikaa 
kalvoja 
Voilà (Otava) monipuolinen tehtävävalikoima, 
hyvä kieliopin esittäjä, paljon 
työvälineitä opettajille ja opis-
kelijoille, tutut tehtävätyypit 
tylsä, rumat kuvat, liian 
nopeasti etenevä, koulu-
maailmaan sijoittuva 
Chez Marianne (Finnlectura) työelämään sijoittuva, luotetta-
va, tutut tehtävätyypit, perus-
teellinen 
työelämään sijoittuva, 
yksipuolinen ja suppea 
tehtävävalikoima, liian 
kevyt opettajan materiaa-
li, yksittäisiä kielivirheitä, 
liian raskas ja kielitieteel-
linen vapaaseen sivistys-
työhön 
Progressive-sarja (CLE) hyvät pariharjoitukset, autentti-
set tilanteet, selkeä asettelu, 
hyvä sanasto 
kieliopin esittäminen 
puutteellista 
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Opettajien mukaan kaikissa suosituimmissa kirjasarjoissa on omat vahvuutensa ja heikkoutensa. 
Parfait- ja Voilà-kirjoissa arvostetaan erityisesti niiden laajaa ja monipuolista tehtävävalikoimaa ja 
hyvää ja perusteellista kieliopin esitystapaa. Osa opettajista pitää kuitenkin kirjoja rumina, epäai-
toina tai heikosti aikuisopetukseen soveltuvina. Chez Marianne-kirjassa arvostetaan sen luotetta-
vuutta, tuttuja tehtävätyyppejä ja perusteellisuutta sekä laajuutta. Työelämään sijoittuminen 
nähdään sekä kirjan vahvuutena että sen heikkoutena verrattuna Otavan oppikirjoihin. Chez Ma-
rianne-kirjaa moititaan usein yksipuolisesta tehtävävalikoimasta, liian kevyestä opettajan materi-
aalista ja liian raskaasta, kielitieteellisen monimutkaisesta ja yksityiskohtaisesta lähestymistavasta 
vapaan sivistystyön opiskelijoita ajatellen. Progressive-sarjassa opettajat pitivät erityisesti sen 
hyvistä pariharjoituksista, autenttisista tilanneharjoituksista, selkeydestä ja sanaston osuvuudesta 
opiskelijoiden tarpeita ajatellen. Kieliopin esittämisessä Progressive-sarjaa käyttävät opettajat 
näkivät kuitenkin puutteita. 
Taulukko 3. Suomalaisten ja ranskalaisten oppikirjojen hyvät ja huonot puolet haastatteluaineis-
ton perusteella 
Oppikirjan tekomaa Hyvät puolet Huonot puolet 
Suomi tutut tehtävätyypit, hyvä ja 
suomalaisille looginen kie-
lioppi, selkeä esitystapa 
tylsä, liian neutraali, epäaito, 
rumat kuvat tai mustavalkoi-
nen, liian vähäinen tarjonta 
aikuisille sopivista kokonaisis-
ta sarjoista, kallis 
Ranska hyvä sanasto, persoonallinen 
toteutus, aidot tilanteet, aito 
kieli, monen aistin kautta 
tapahtuvan oppimisen mah-
dollistava, edullinen, visuaali-
sesti mielenkiintoinen 
kieliopin esittäminen puut-
teellista, aloittelevalle opiske-
lijalle haastava 
 
Suomalaisten oppikirjojen hyvät puolet olivat tiivistettyinä tuttujen tehtävätyyppien suosiminen, 
hyvä ja suomalaisen ajattelun ja kielenkäytön kannalta ymmärrettävä kielioppi sekä selkeä esitys-
tapa. Kirjoja moitittiin usein tylsyydestä, liiallisesta neutraaliudesta, epäaitoudesta ja kalleudesta. 
Suomalaisten kirjojen kuvitusta pidettiin yleisesti ottaen rumana, liian stereotyyppisesti ranskalai-
suuden esittävänä tai tylsänä. Ranskalaisisten oppikirjojen parhaita puolia olivat hyvä sanasto, 
persoonallinen ja visuaalisesti kiinnostava toteutus, monen aistin käytön oppimisessa mahdollis-
tava esitystapa, edullisuus ja aitous. Ranskalaisten oppikirjojen heikkoudeksi puolestaan nostettiin 
puutteellinen tapa esittää kielioppia ja haastavuus aloitteleville opiskelijoille. 
